








Link to publication in Tilburg University Research Portal
Citation for published version (APA):
Oezguezel, S. (1994). De vitaliteit van het Turks in Nederland: actoren in het voortgezet onderwijs. [s.n.].
General rights
Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors and/or other copyright owners
and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the legal requirements associated with these rights.
            • Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study or research.
            • You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain
            • You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal
Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove access to the work immediately
and investigate your claim.





Actoren in het voortgezet onderwijs
De vitaliteit van het
Turks in Nederland





De   vitaliteit   van    bet    Turks
in Nederland
Actoren in het voortgezet onderwijs
(With a summary in English and Turkish)
Proefschrift
ter verkrijging van de graad van doctor
aan de Katholieke Universiteit Brabant,
op gezag van de rector magnificus, prof. dr. L.F.W. de Klerk,
in het openbaar te verdedigen
ten overstaan van een
doorhet college van dekanen aangewezen commissie
in de aula van de Universiteit




K    THEEK-
TILBURG
Promotor: Prof. Dr. G. Extra
Co-promotor:  Dr. R. van Hout
Voorwoord
De auteur is in 1980 begonnen als docent in her voortgezet onderwijs in Nederland.
Naast het lesgeven aan Nederlandse leerlingen kreeg hij op zijn school de ruimte om voor
Turksc leerlingen het vak Turks in te voeren. Twee jaar later zag hij als conrector moge-
lijkheden tot invoering van her vakTurks in de basiseducatie. Nazijn benoemingop I ja-
nuari 1986 rot een van de rijksinspecteurs voorspeciale diensten werd hij belast met taken
op het gebied van intercultureel onderwijs, onderwijsvoorrangsbeleid, Nederlands als
tweede taal en onderwijs in eigen taal. Vooruitlopend op een wettelijke regeling die per I
augustus 198'7 van kracht zou worden, mochten scholen in het schooljaar I986/1987 een
aantal allochtone minderheidstalen als vak in het voortgczet onderwijs invoeren. Hier-
mee kreeg de sinds I980 bestaande situatie een wettelijke grondslag.
Het eerstconderzoek in Nederland naar de positie van allochtone minderheidstalen in
het Voortgezet onderwijs is door de auteur uitgevoerd in de vorm van cen inspectierap-
port (i987)· In 1988 werkte hij mee aan een inspectieonderzoek naar de stand van zaken
bij OET in her basisonderwijs. Inmiddels waren de hogescholen van Rotterdam en Am-
sterdam begonnen met het opleiden van tweedegraads docenten voor respectievelijk de
vakken Arabisch en Turks. Deze opleidingen vormden een belangrijke bouwsteen voor
een meer gelijkwaardige positie van her Arabisch en Turks ten opzichte van andere mo-
derne talen in her voortgezet onderwijs. Bovendien hebben de ontwikkelingen bij de vak-
ken Arabisch en Turks cen belangrijke functie gehad als voorlopers van de introductic
van andere allochtone minderheidstalen in het voortgezet onderwijs. In 1989 hceft dc
toenmalige staatssecretaris van onderwils, mevrouw Ginjaar-Maas, de Commissie Bege-
leiding Invoering Examenprogramma Arabisch en Turks in het leven geroepen en deau-
teur gevraagd het voorzitterschap hiervan op zich te nemen. Met deze laatste ontwikke-
ling en met her verstrekken van opdrachten aan ondersteuningsinstellingen voor begelei-
ding en toetsontwikkeling werden de randvoorwaarden geschapen voor het onderhavige
onderzoek.
Gedurende het gehele onderzoekproces zijn er vele vrienden geweest die de auteur on-
dersteund ofgestimuleerd hebben. De volgende personen en instellingen kunnen hierbij
niet onvermeld blijven: dc leerlingen, ouders, docenten en directeuren van de scholen die
aan het onderzoek hebben deelgenomen; de inspectie van her onderwijs, in het bijzonder
Ad de Jager, Nico Heijkoop en Jan de Wit; het Ministerie van Onderwijs en
Wetenschappen, in het bijzonder staarssecretaris Wallage; de Commissie Begeleiding In-
vocring Examenprogramma Arabisch en Turks in het voorrgezet onderwijs; voorts Balik
(D. v. N), Cacile Franken, Willem Gijsen, Lenie Heijkoop, Ries Husken, Metin Ozgu-
zel, Fevzi, Hans Plomp, Jan Taeymans, Cces Tuk, Janneke- en Joop de Vries en Eline
Zwaan.
Voor zijn inspiratie inzake onderwijs in eigen taal en voor zijn steun is de auteur ten-
slotte zijn promotor, Guus Extra, zeer erkentelijk. Co-promotor Roeland van Hout en
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I Inleiding
1.1       Aanleiding voor bet onderzoek
Sinds de Nederlandse overheid de familiehercniging van 'gastarbeiders' in de jaren ze-
ventig mogelijk maakte, zijn in het Nederlandse onderwijs talen van verschillende alloch-
tone minderheidsgroepen geintroduceerd. Onderwijs in allochione minderheidstalen
wordt in de wettcksten Onderwijs in Eigen Taal (OET) genocmd. Het betreft hier on-
derwijs voor:
-         leerlingen die behoren toi de Molukse bevolkingsgroep;
-           leerlingenvanwie ten minste een van de ouders of voogden afl<omstig is uit Grie-
kenland, Italic, voormalig Joegoslavie, Kaapverdie, Marokko, Portugal, Spanjc,
Tunesie ofTurkije;
-           leerlingen die ten laste komen van een onderdaan van een lidstaat van de Europese
Gemeenschap, niet zijnde Nederland;
-         leerlingen van wic ten minste dEn van de ouders door de minis
ter van Justitie als
vluchteling is toegelaten op grond van artike! 15 van de Vrecmdelingenwet.
Met het begrip 'cigen taal' worden de officieel erkende talen van de landen bedoeld waar-
uit de voor dit onderwijs in aanmerking komende leerlingen afkomstigzijn. Op deze re-
gel worden uitzonderingen gemaakt voor leerlingen bchorend tOt de Molukse bevol-
kingsgroep en leerlingen met een Turks-Aramese achtergrond.
Deze leerlingen kunnen
onderwijs krijgen in respectievelijk her Moluks-Maleis en het Aramees. De praktijk van
0ET is verankerd in de Wer op her basisonderwijs (MOW, 19852) en de Wet op het
voortgezet onderwijs (MOW, 19873).
Het onderhavige onderzoek richt zich op de positie van het Turks in het voortgezet on-
derwijs in Nederland. Sinds dc wertclijke regeling voor OET in Nedcrland is er sprake
van een toename in vraag naar en aanbod van het vak Turks in het voortgezet onderwijs.
Ook is er een toename van ontwikkelingen in het beleid ten aanzien van het vak Turks.
In 1987 waren crvan alle in dc circulaire OET (MOW, 198711) genocmde taalgroepen on-
geveer 2000 leerlingen op cen totaal van 3I scholen voor voortgezet onderwijs die OET
aangeboden kregen. Van die leerlingen volgde ruim 90% onderwijs Arabisch ofTurks
(Inspectierapport IS, I987). Tabel I.1 biedt een overzichi van dedeelnameaan OET in het
voortgezet onderwijs in het schooljaar 1990 1991 (MOW, 199Ia).
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Tabel I.I Leerlingenaantal OET in her voortgczet onderwijs per raalgroep en leerjaar
voorhet schooljaar 1990 1991
taalgroepen TU AR AL AM IR MO PO SP  VI
leerjaar 1 1378 1391 5    3   10    36    74   32    2
leerjaar 2 1041 1075 11    5    0    38    70   15    3
leerjaar 3 718 731 5 1 0    38    41   11    0
leerjaar 4 435 297600445150
totaal 3572 3494   27    9 10 156 236 63    5
In bovenstaande tabel hebben de afl<ortingen respectievelijk betrekking op onderwijs
Turks, Arabisch, Albanees, Aramees, Iraans, Moluks-Malcis, Portugees, Spaans en Viet-
namees. Iraanse en Vietnamese lecrlingen hebben recht op eigen taalonderwijs vanwege
het feit dat ze als vluchtelingen zijn toegelaten (Staarsblad 1965, 40). Deze leerlingen wor-
den expliciet tot dc doelgroepen van het ministeric van Onderwijs en Wetenschappen ge-
rekend (MOW, I9872). Uit bovenstaande tabel blijkt dat het totaal aantal leerlingen dat
in het schooljaar I990/1991 OET heeft gevolgd 7572 is. In her schooljaar 1991/1992 was
her aantal scholen met OET-lessen gestegen toI 120 met een totaal van bijna 9000 be-
trokken leerlingen (MOW, I992). De toename van het aanbod is niet alleen ontstaan
omdat ouders van leerlingen hierom vragen. Zcker lecrlingen in her voortgezet ondcrwijs
zijn, gezien hun leeftijd, mondig genoeg om niet uitsluitend onder invloed van hun ou-
ders een keuze Ie maken. In de vraag naar dit onderwijs speelt ook de eigen mening van
leerlingen cen rol.
I.2 Probleemstelling
Er zijn veel studies verricht naar OET in her basisonderwijs. Anders dan in het basison-
derwijs is over OET in het voortgezet onderwils zeer weinig bekend. Voorbeelden van
studies naar OET in her voortgezet onderwijs zijn Inspectierapport IS (I987) en cen stu-
die van dc Vakgroep Onderwijssociologie en Onderwijsbeleid van de Erasmus Universi-
teit Rotterdam (Delong, Mol en Oirbans, 1988).
Deze studies zijn gericht op het beleid inzake eigen taal in het voortgezet onderwijs, op
de plaats van dit onderwijs op de scholen en op het verkrijgen van informatic over docen-
ten, leerlingen en lesmateriaal. lien belangrijk verschil tussen deze t:Wee studies en het on-
derhavige onderzoek is dat in dit onderzoek uitgebreide interviews worden gchouden
met uitecnlopende bij het onderwijs Turks betrokken actoren. Op deze manier wordt
naar verklaringen gezocht van meer kwalitatieve aard. Van belang daarbij is dat via de in-
terviews informatie rechtsreeks bij de leerlingen en ouders verzameld wordt. Informatie
over de behoefte aan en motivarie voor onderwijs Turks is in het verleden uitsluitend via
derden verzameld, met name via schooldirecties en docenten Turks.
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De hoofddoelstelling van heronderhavige onderzoek is om de huidige positievanhet on-
derwijs Turks in het Nederlandse voorigezet onderwils te beschrijven en van daaruit cen
beeld te schetsen van de mogelijke toekomstige ontwikkeling van dit vak. Met betrek-
king tot de ontwikkeling van het onderwijs Turks zal warden ingegaan op de formele
randvoorwaarden die door de overheid voor het onderwijs in her vak Turks zijn gccree-
erd, alsmedeop de informele randvoorwaarden die bepalend zijn voor her gebruik van de
mogelijkheden om het Turks op school aan re bieden. De vraag is namelijk ofde formele
randvoorwaarden optimaal zijn vervuld en of er op school in formele condities en met
name een breed draagvlak zijn gecreaerd voor het vak Turks. De condities zijn belangrijk
omdat zowel formele als informele aspecten van invloed kunnen zijn op de positie van
het Turks. In dit onderzoek zal een antwoord gezocht worden op de volgende vragen:
I   Wat zijn de wettelijke ontwikkelingen in de vraag naar en het aanbod van het Turks
als (examen)vak op scholen voor voortgezet onderwijs2
2   Wat is de positie van het vak Turks en van docenten Turks in de organisatic van scho-
len voor voortgezer onderwijs 
3 Welke sociaal-culturele factoren spelen een rol bij de vraag naar en het aanbodvan ha
vak Turks in scholen voor voortgezet onderwijs2
4    Wat is de motivatie van Turkse leerlingen en ouders om lessen Turks in het voortgezet
onderwils te (laten) volgen 
In de laatste twee decennia heeft zich voor Arabisch en Turks in het voorrgezet onderwijs
een groot aantal ontwikkelingen voorgedaan. Het is nu mogelijk Arabisch en/ofTurks
als extra vak of in plaats van een anderc moderne vreemde taal als examenvak te volgen.
Dit geldt zowel voor de leerlingen uit deze taalgroepen als voor andere leerlingen
(MOW, I9872). Beide talen zijn bij de invoering van OET in het voortgezet onderwijs
voorlopers van onder meer het Portugees en her Moluks-Maleis (MOW, 1987a). Ruim
vij fjaar nadat de eerste wettelijke maatregel is genomen om de vakken Arabisch en Turks
als moderne vreemde talen in het voorrgezet onderwijs te introduceren, is in x989 een exa-
menprogrammacommissie samengesteld. Vanaf het schooljaar 1990/I  I zijn het Ara-
bisch en het Turks in LBO/MAVO-scholen uitgebouwd tOt examenvakken, voorzien
van een examenprogramma en eindiermen. Voor her eerst in Nederland hebben in 199I
enkele tientallen leerlingen op LBO/MAVO-scholen hun einddiploma's behaaid met
Turks of Arabisch als examenvak (Examenprogrammacommissie Arabisch en Turks,
I992). Her ligt in de verwachting dat in her schooljaar I994/1995 ook in her HAVO exa-
mens in deze vakken zullen worden afgenomen.
Uit gegevens van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen blijkt dat in 1987
25 scholen voor voortgezet onderwijs Turks aanboden; in I991/I992 waren dat er 89 en in
1992/1993 bijna Ioo. Van genoemde 89 scholen voor voor[gezet onderwijs in 199I/1992
boden 54 scholen Turks als examenvak aan; in het schooljaar 1992/1993 waren er 67 scho-
Icn die Turks als examenvak aanboden. Hieruit valt afte leiden dat er duidelijk sprake is
van een toename van vraag en aanbod van onderwijs Turks. Uit de voorgaande cijfers
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blijkt dat nier alle scholen die faciliteiten voor her vak Turks hebben aangevraagd, her
Turks ook als examenvak hebben aangeboden. Sommige scholen gebruiken faciliteiten
voor het vak Turks ter ondersteuning van Turkse leerlingen in andere valken.
Volgens gegevens van de tweedegraads-opleiding Turks in Rotterdam waren er anno
I992 naar schatting zo'n 100 docenten Turks die op genoemde 89 scholen het vak Turks
onderwezen (Inspectierapport IS, 1987; MOW, I9912). Genoemde groei zal naar ver-
wachting zowel voor de formele status als voor de inhoudelijke ontwikkeling van het vak
Turks van belang zijn. Naar aanleiding van her inspectieonderzoek in I987 en ten evalua-
tie van de examens Arabisch en Turks op LBO/MAVO-scholen door de examenpro-
grammacommissie kan worden geconstateerd dat een aantal positieve effecten nu al
zichtbaar is. De ontwikkelingen geven aan dat er inzake leermiddelen, aanpak en exami-
nering een landelijke uniformering plaatsvindt (Inspectierapport IS, I987; Examenpro-
grammacommissie Arabisch en Turks.,992).
In het voorafgaande is vastgesteld dat er formed beleid wordt ontwikkeld ten behoeve
van her onderwijs Turks. Tegelijkertijd wordi verondersteld dat het scheppen van wette-
lijke en financiele randvoorwaarden onvoldoende garanties biedt voor het welslagen van
de introductie van een nieuw val binnen bestaande structuren. In I987 waren de meeste
lessen Turks aan het eind van het dag(les)rooster geplaaist, bij sommige scholen zelfs op
tijden dat geen andere vakken meer gegeven werden (Inspectierapport 15, 1987). Als alle
Turkse lessen, zoals vroeger, aan her eind van her schoolrooster gegeven zouden worden,
zouden in de huidige situatie veel meer docenten Turks nodig zijn. Dit is niet her geval.
Er mag dus worden verondersteld dat de plaats van het Turks in het lesrooster in gunstige
zin aan het veranderen is. Er waren in 1987 echter nog geen docenten Turks die in Neder-
land hun diploma hadden behaald; de eerste afgestudeerden aan de Hogeschool Rotter-
dam bchaalden in I988 hun diploma. Elk jaar behalen nu zo'n 20 docenten hun diploma
Turks voor het voortgezet onderwijs.
In de wet (MOW, 1985b en MOW, 1987b) is vastgelegd dat Nederland een multicul-
turele samenleving is waarin ieder individu de ruimie krijgt om zijn eigen taal en cultuur
te beleven. In de wet op her basisonderwijs is bovendien gesteld dat ha onderwijs er van
uit dicnt te gaan dat de leerlingen opgrocien in een multiculturele samenleving (MOW,
1985ben MOW, 19876). Volgens deze wettelijkebepaling dienthetonderwijs cen bijdra-
ge te leveren aan de ontwikkcling van een harmonieuze samenleving. OET zou cen bij-
drage moeten leveren aan het ontplooien van het zelfconcept en het zelfbewustzijn van
her individu. Als scholen allecn vanuit de dominante cultuur onderwijzen, kan er geen
sprake zijn van ruimte voor acculturatie, maar is er sprake van assimilatie. Dat laatstezou
tOI gevolg kunnen hebben dat bepaaldc allochione groepen zullen overgaan tot zelf-orga-
nisatie van niet-reguliere onderwi jsactiviteiten (Ozguzel, 1993). Om dit te voorkomen en
om elk individu zelfeen keuze te kunnen laten maken voor de inkleuring van zijn/haar
plaats in een pluriforme samenleving, dient er ruimte te zijn voor declname aan onder-
wijs in de eigen taal. Verondersteld wordt dat de vraag naar onderwijs Turks zal toene-
men, ondanks het feit dat in her Nederlandse onderwijssystecm degelijkwaardigheid van
minderheidstalen nict voldoende is gewaarborgd (zie hoofdstuk 3) en ondanks de maat-
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schappelijke context waarin veel Turksc jongeren vanuit cen onderwijsoptiek gezien kan-
sarm opgroeien (Inspectierapport, 19912). Gelet op de economische en emancipatorische
functies van het Turks voor dc Turkse gemeenschap en op dc wens van veel Turken om
de Turkse identiteit te behouden, wordt verwacht dat de vraag naar Turks in het voort-
gezet onderwijs zal toenemen. Mede gezien de interculturele orientatie van veel Neder-
landers over de Nederlandsc grenzen heen en de politicke en economische ontwikkelin-
gen in Europa en in Azie, is het bovendien Ie verwachten dat in de toekomst ook Neder-
landse leerlingen in het voortgezct onderwijs het vak Turks zullen kiczen. Wei moct er
voor het Turks in het schoolteam voldoende belangstelling bestaan, want het welstagen
van het onderwijs in het vak Turks is mede afhankelijk van her op de school aanwezige
draagvlak.
Het is zeer belangrijk te weten wai de motivatie van leerlingen is om in het voortgezet
onderwijs het vak Turks te kiezen, omdat zij 'dragers' van de Turkse taal in Nederland
zijn. Er zal dan ook worden nagegaan waarom Turksc leerlingen in her voortgezet onder-
wijs voor het vak Turks kiezen. Her deelnamepercentage van Turkse leerlingen aan
Turks in het basisonderwijs in 1987 was 83% (Inspectierapport 27, 1988). Dit deelname-
percentage geeft aan dat de motivatie van leerlingen en/of ouders hoog is. Er kan voorts
vanuit worden gegaan dat Turkse leerlingen met hun ouders overwegend Turks spreken.
Recente onderzoeksresultaten van Roelandt e.a. (I992) en Broeder e.a. (1993) wijzen dui-
delijk in die richting. Uit het onderzoek van Roelandi e.a. is te constateren dat slechts 8%
van de bevraagde Turkse ouders en 10% van de bevraagde Marokkaanse ouders thuis
vaak ofoverwegend Nederlands spreekt. Broeder e.a. (1993) vonden vergelijkbare cijfers
voor basisschoolleerlingen. Bij 95% van de Turksc leerlingen wordt met hun ouders
Turks gesproken; 6% hicrvan spreekt ook een andere taal naast her Turks (Koerdisch,
Arabisch, Aramees). Daarnaast is uit taalvaardighcidsonderzock gebleken dat de bchcer-
sing van het Turks bij de gemiddelde Turkse basisschoolleerling hoog is (Aarssen e.a.,
I992; Aarts e.a. I993)·
Over de beheersing van het Turks van leerlingen in het voortgezet onderwijs is zo goed
als niets bekend. Uit de richdijnen van her ministerie van Onderwijs en Wetenschappen
blijkt dat de extra faciliteitcn voor Turks in het voortgczet onderwijs uitsluitend aange-
wend dienen te worden voor her geven van Turks aan Turkse leerlingen. Ofaan Neder-
landse leerlingen het vak Turks aangeboden wordt vanuit reguliere middelen is niet be-
kend. Er zijn enkele gevallen bekend waarin Nederlanders 'van buitenaf een certificaat
Turks op een school voor voortgezet onderwijs willen behalen, bijvoorbeeld om toegela-
ten te worden tot ecn opleiding voor tolk/vertaler.
I.3 Onderzoekmetbode
In het onderzoek wordt allereerst aan de hand van belcidsdocumenten cen analyse onder-
nomen van de ontwikkelingen betreffende her vak Turks op school. Vervolgens worden
de opzet en uitkomsten besproken van empirisch onderzoek naar de positic van het vak
Turks. Daarbij zijn schooldirecteuren, docenten Turks, Turkse leerlingen en Turksc ou-
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ders betrokken. Deze vier typen actoren zijn van belang voor een nadere analyse van dc
formele en informele randvoorwaarden bij de status en ontwikkeling van het vak Turks.
Het empirisch onderzoek bestaat uit twee delen:
-            censchriftelijke enquBteonder docenten Turks (afgenomen in de periode oktober
1990 - maart I99I);
- mondelinge interviews met directeuren, docenten Turks, Turkse leerlingen en
Turkse ouders (december I991 - maart 1992).
Alle scholen voor voortgezer onderwijs die in het schooljaar I991/I992 het vak Turks in
hun lesrooster hebben opgenomen en tevens het Turks als examenvak hebben ingevoerd
zijn in het eerste deelonderzoek betrokken (hoofdstuk 4). Zeventien van de 54 scholen
die het vak Turks als examenvak aanboden zijn vervolgens bij het tweede deelonderzoek
betrokken. In totaal zijn er op deze I7 scholen I7 directeuren, I7 docenten, 192 leerlingen
en 85 ouders geYnterviewd (hoofdstuk 5). Om cen beeld van dc volledige leergang/cyclus
Turks te kunnen verkrijgen zijn bij dit onderzock alleen scholen betrokken die zowcl in
de onderbouw als in de bovenbouw her Turks hebben geintroduceerd. Bovendien is het
Turks op deze scholen een mogelijk examenvak. Verondersteld wordi dat op deze scho-
len de formele condities voor her vak het beste zijn vervuld.
De doelstelling van de schriftelijke enquEte is een overzicht te krijgen van basisgege-
vens op alle 54 LBO/MAVO-scholen met Turks als examenvak in het schooljaar
I99I/I992. Sommige van deze scholen maken deel uit van scholen die ook een HAVO-
en/ofVWO-afdeling hebben. De mondelinge interviews met directieleden ofdecanen
en met docenten Turks zijn bedoeld om de in formatiedie middels de schriftelijke enqu6-
x is verkregen, te checken en re verdiepen. De interviews met dc Turksc leerlingen en
Turkse ouders zijn bedoeld om direct van de betrokken doelgroep informatie te verzame-
len over de vragen die middels dir onderzoek beantwoord moeten worden.
I.3.I     Schriftelijke enqu6te
Via gegevens van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen (MOW, IggIa) Was
het mogelijk om na te gaan op hoeveel scholen zowel in de bovenbouw als in de onder-
bouw het vak Turks wordt gegeven. Gelet op her aanzienlijke aantal scholen dat het
Turks heeft ingevoerd, is als startpunt van dit onderzoek gekozen voor een schriftelijke
enquhe onder de betrokken docenten Turks. De schriftelijkc enqu6te is bedocid om ge-
givens over de organisatie, deelnemers, docenten en leermiddclen inzake het vak Turks
te achterhalen. De enqu8teformulieren zijn opgesteld in het Nederlands, toegezonden
aan de directeuren en vervolgens door de docenten Turks ingevuld. V66rdat het defini-
tieve enquheformulier is vastgesteld, is een conceptformulier opgesteld en zijn er ten
tweetal try-outs in Rotterdam (LBO) en Den Haag (MAVO) gehouden met docenten
Turks. De try-outs zijn in september/oktober I990 uitgevoerd en de enqu6te is in de pc-
riode van oktober 1990 toI maart I991 gehouden. De resultaten van de schriftelijke en-
quae worden in hoofdstuk 4 besproken. De verzamelde gegcvens zullen worden afgezet
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tegen eerder verkregen resultaten (Inspectierapport 15, 198'7) met het oog op trendmatige
ontwikkelingen.
I.3.2 Mondelinge interviews
Voor de mondelinge interviews zijn 17 scholen geselecteerd (zie hoofdstuk 5.2 voor crite-
ria). Dc mondclinge interviews met directeuren en docenten Turks leveren ten aanvul-
lingop deschriftelijkeenquhe, met name ten aanzien van de formele (rand)voorwaarden
die op school ten behoeve van het vak Turks gecreerd zijn. De interviews met Turkse
leerlingen en Turkse ouders gaan met name over hun sociaa|-culturele oriEntatie en over
de motivatic om het vak Turks in her voortgezer onderwijs te (laten) kiezen. Deze per-
soonlijke in formatie van beidedoelgroepen is onmogelijk met behulp van een schriftelij-
ke enqude alleen te achterhalen. Bovendien is het met behulp van aan de scholen toege-
stuurde enquheformulieren zeer moeilijk om de leerlingen en hun ouders Ie bereiken.
Van de interviews met de leerlingen en ouders wordt verwacht dat ze cen beter inzicht
in de attitudes van deze actoren zullen geven. Bovendien wordi verondersteld dat per-
soonlijke interviews in het Turks in ieder geval voor de ouders drempelverlagend werken
endat de betrouwbaarheid van de gegevens hierdoor groter zal zijn. De ouders kregen de
vragen in her Turks voorgelegd en de leerlingen in her Nederlands. Aan de leerlingen is
desgevraagd in het Turks cen toelichting gegeven. Uitgangspunt daarbij is geweest dat
sommige leerlingen en veel Turkse ouders het Nederlands nict goed beheersen. Er werd
bovendien vooraf op de interviews een toelichting gegeven. Alle interviews zijn door de
onderzoeker persoonlijk afgenomen. De keuze voor de formulering van de vragen in
voorgestructureerde vorm is ingegeven door overwegingen van uniformiteit en verdere
verwerking van de gegevens. De leerlingen en de ouders zijn in afzonderlijke bijeenkom-
sten groepsgewijs geinterviewd. De vragen zijn door dc ondcrzocker mondeling toege-
licht, terwijl alle deelnemers over een exemplaar van de vragenlijst beschikien. De ant-
woorden zijn door de genterviewden zelf schrifielijk geregistreerd. In november en dc-
cember I991 is een tweetal try-outs van de interviews uitgevoerd. Deze vonden plaats op
dezelfde scholen waar ook de try-Outs van de schriftelijke enquhe waren uitgevoerd.
Directeuren/decanen
Op de geselecteerde I7 scholen werden I, interviews (ddn per school) afgenomen. waarin
onder andere naar her beleid van de scholen bij de invoering van het vak Turks werd ge-
vraagd (zie Billage Q. De directeuren zijn belangrijke actoren, omdat zij verantwoorde-
lijk zijn voor het introduceren van een nieuw vak op school en voor het creeren van rand-
voorwaarden daarbij.
Docenten Turks
Aan I7 docenten (dEn doccnt per school) die zowel in de bovenbouw als onderbouw les-
geven, werd gevraagd naar hun ideeen omirent de doelstelling en de inhoud van het vak
Turks. Tevens werd hen gevraagd naar de positie van het vak Turks in het lesrooster en
naar hun eigen positie in vergelijking met die van docenten moderne vreemde talen.
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Deze interviews hadden voorts betrekking op didactischeelcmenten, randvoorwaarden,
ervaringen met de organisatie en ontwikkeling van het vak Turks alsmede participatie
van de bctrokken docenten Turks in her schoolteam (zie Bijlage D).
Leertingen
De Turkse leerlingen die aan de interviews hebben deelgenomen, zijn Uit dezelfde scho-
len afl<omstig waar interviews met de directeuren en docenten hebben plaatsgevonden.
Aan de interviews namen leerlingen decl uit alle leerjaren van het voortgezet onderwijs.
Ook Turkse leerlingen die het vak Turks nier hebben gekozen, hebben aan de interviews
declgenomen.
Aan de Turkse leerlingen werd gevraagd naar hun motieven om het vak Turks al dan
niet te volgen en naar hun mening over de Turkse en Nederlandse taal en over sprekers
van deze talen. Tevens werd informatic gevraagd over de functie die het onderwijs Turks
naar hun mening heeft en over de mate waarin zij het Turks gebruiken binnen en buiten
school. Bovendien is er naar de samenstelling van hun vriendenkring en naar hun per-
soonlijke achtergronden gevraagd (zie Bijlage E). Bij deze interviews in groepjes van Io-
I 2 leerlingen per school zijn in rotaal I92 leerlingen uit verschillende leerjaren betrokken.
De interviewvragen werden in het Nederlands voorgelegd en de leerlingen werd na een
introductie/toelichting verzocht om hun antwoorden schriftelijk te geven. Dc interviews
werden afgenomen in een aparte ruimic waar gcen ouders, directieleden ofdocenten aan-
wezig waren.
Ouders
In toraal zijn 85 ouders geinterviewd. Hen is gevraagd naar hun persoonlijke achtergron-
den, de mate van gebruik van het Turks en her Nederlands, de motivatic voor het at dan
niet laten volgen van het vak Turks door hun kinderen, hun toekomstvisie Op het verblij f
in Nederland en hun vriendenkring (zie Bijlage F). Ook de ouders hebben de vragen na
een mondelinge toelichting schriftelijk in her Turks beantwoord. In geval van deelname
door analfabete ouders zijn de vragen mondeling doorgenomen en zijn de antwoorden
ter plckke door de interviewer schriftelijk vastgelegd. Er zijn gemiddeld vijfouders per
school geinterviewd.
1.4     Opzet van de rapportage
In hoofdstuk 2 wordt dc vitalitcit van het (samengestelde) krachtenveld van het Turks in
de wereld, Europa en Nederland beschreven. Dit hoofdstuk is van belang als perspectief
op dc tockomstige status van het Turks. In dit kader worden de grootte van het taalge-
bied, het aantal sprekers van het Turks, dc politicke ontwikkclingen ten gunstc van het
Turks en de economische ontwikkelingen die invloed kunnen hebben op de positie van
de Turkse taal geanalyscerd.
Hoofdstuk 3 gaat over de stand van zaken bij her onderwijs in eigen taal, metname het
Turks in Nederland. Hier wordt zowel de situatie in het basisonderwijs als die in het
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voortgezet onderwijs beschreven. Er wordt een analyse ondernomen van beleidsstukken
met betrekking tot OET. Het beleid wordt mede aan de hand van onderzoeken ofadvie-
zen belicht. Tevens wordt de positie van relevante actoren beschreven.
In hoofdstuk 4 worden de onderzocksresultaten weergegeven van de schriftelijk gen-
qu6teerde scholen. Daarbij worden onder meer het leerlingenaantal. de plaats van het vak
Turks in het rooster, de positie van docemen Turks, de beschikbare leermiddelen Turks,
de behaalde cij fers en de soort scholen die OET aanbieden in kaart gebracht.
Hoofdstuk 5 bevat de uitkomsten van de mondelinge interviews. In dir hoofdstuk
worden de onderzoeksresultaten gepresenteerd over de bevraging van zowel de actoren
aan de aanbodzijdc (directieleden en docenten Turks) als die aan de vraagzijde (Turkse
Icerlingen en ouders).
Hoofdstuk 6 bevat de eindconclusies en discussie naar aanleiding van de uitkomsten
van het onderzock.
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1         De vitaliteit van bet Turks in
Nederland
1.I Inleiding
De motivatie van Turkse ouders en hun kinderen voor het Turks als schoolvak wordt
beinvloed door de status en de gebruikswaarde van het Turks in de Nederlandse migra-
ticcontext, in Turkije zelf en in de wereld als geheel. In dir hoofdstuk komt derhalve dc
positie van het Turks in internationaal en Nederlands perspectiefaan de orde. De func-
ties van de Turkse taal als lokaal, interregionaa| en internationaa| communicatiemedium
en als drager van groepsidentiteit spe|en naar verwachting niet alleen een belangrijke rol
als motiverende factoren voor her volgen (wat betreft de ouders: laten volgen) van Turks
als schoolvak, maar ook als factoren waarvan verwacht kan worden dat ze het behoud van
Turks als minderheidstaal in migrantenmilieus nadrukkelijk zullen beinvloeden. Het
ondersteunen van de functies die het Turks als gemeenschapstaa! heeft, zal tevens het ge-
voel van eigenwaarde van de groep helpen bevorderen.
In paragraaf 2.2 wordt besproken wat in de sociolingustische literatuur over de vitali-
teit van (minderheids)talen te vinden is. De factoren waarvan verwacht wordt dat ze dc
vitaliteitvan talen bepalen worden onderverdeeld in demografische factoren, statusfacto-
ren en institutionele ondersteuningsfactoren. Op basis van her overzicht in paragraaf 2.2
cn met dezelfdeopbouw komt vervolgens in paragraafz.3 de vitaliteit van het Turks in de
wercld aan de orde. Uitgangspunt daarbij is dat de vitaliteit van het Turks in de lokale
Nederlandse situatie niet alleen door het culturele, politieke en economische gewicht van
Turkije wordt bepaald, maar ook door de connecties die het Turks heeft met andere
Turkse talen. De vitaliteit van her Turks in Nederland wordt besproken in paragraaf 2.4
In deze paragraafworden bovengenoemde factoren in verband gebracht met de functies
die het Turks voor de Turkse gemeenschap in Nederland heeft.
2.2    Determinanten van taalvitaliteit
Er bestaat geen sluitende definitie voor het begrip 'taa|vitaliteit'. Een taa| is vitaler naar-
mate zij door meer mensen wordt gebruikt en naarmate die taal frequenter gebruikt
wordt in specifieke gebruikssituaries. Vitaliteit is voorts een dynamisch begrip waarin
processen van taalverandering (verschuiving, verlies, herstel) optreden. Giles, Taylor en
Bourhis (I977) maken geen onderscheid russen taalvitaliteit en vitaliteit van cen etno-
linguistische groep. Zij formuleren de vitaliteit van een ctnolinguistischc groep alS Volgr.
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"The vitality ofan ethnolinguistic group is that which makes a group likely to behave as
a distinctive and active collective entity in intergroup situations". Giles e.a. stellen dat de
vitaliteit van een (minderheids)taal afhankelijk is van een groot aantal factoren. Zij on-
derscheiden daarbij (I) demografische factoren: groepsomvang en groepsspreiding; (2)
statusfactoren: economische, sociale, historische en linguistische factoren en (3) institu-
tionele ondersteuningsfactoren: de mate van ondersteuning door massamedia en door
culturele instituties, waaronder religieuze instellingen, overheidsinstellingen en onder-
wijsinstellingen. In deze studie wordt aangesloten bij deze indeling naar soorten facto-
ren. Aangezien in de etnolinguystische literatuur de relatie tussen etniciteit en taal centra-
al staat, wordt hier - voordat dieper ingegaan wordt op de specifieke positie van het
Turks in de wereld en in Nederland - deze relatie kort besproken.
Etniciteit kan volgens Tajfel (1978) gedefinieerd worden als het besef van verbonden-
heid met een etnische groep, gebascerd op reele of als reeel ervaren groepskenmerken en
de waarde die met dit besef van groepslidmaatschap is verbonden. Knops (1987) is van
mening dat etniciteit synoniem is met crnische identiteit en beschouwt etniciteit als een
aspect van sociale identiteit. Onder sociale identiteit verstaat zij vervolgens het besefvan
een individu lid te zijn van een etnische groep, politieke partij, religieuze groep, ofte be-
horen tot een bepaalde taalgroep. Ook huidskleur en sckse zijn bepalende factoren voor
sociale identiteit.
Volgens Giles e.a. (I977) wordt het besef tot een bepaalde etnische groep te behoren,
versterkt in situaties van interernisch contact. Etnische groepen als geheel zullen in het al-
gemeen een verschillend gewicht toekennen aan aspecten waardoor hun etniciteit gede-
finieerd wordi; naast taal kan her ook gaan om specifieke culturele of religieuze waarden.
Deze verschillen in belang van uiteenlopende factoren vinden ook hun weerslag in de li-
teratuur; onderzoekers die verschillende etnische groepen beschrijven, zien taal in het al-
gemeen wel als de belangrijkste identiteitsfactor, maar over de hierarchische volgorde van
andere aspecten bestaat geen overeenstemming. Behalve tussen etnische groepen kunnen
er echter op individueel niveau ook verschillen binnen etnische grocpcn optreden. De
volgorde waarin de aspecten naar gewicht geordend zijn, kan ook voor leden van dezclfde
etnische groep verschillen. Met name is de plaats die de eigen taalachtergrond inneemt
ten opzichte van andere culturele waarden en ten opzichte van her besefvan een identieke
geografische herkomst niet altijd dezelfde. Een voorbeeld hiervoor wordt geleverd door
Knops (I987), die een onderzoek bespreekt onder Franse immigranten in Noord-Maine
(Verenigde Staten). Voor de jongere leeftijdscategorie bleek de eigen taal de belangrijkste
etniciteitsfactor te vormen. Voor de ouderen bleek de factor culturele achtergrond op de
eerste plaats te komen. Ofde factor leeftijd altijd een verschuivingzal opleveren in de hie-
rarchische volgorde is volgens Giles e.a. (I977) niet zeker. Deze onzekerheid bevestigt wel
dat de volgorde van de aspecten die het begrip identiteit tot stand brengen verschillend
kan zijn.
In iederesamenlevingvervult taal een aantal uiteenlopendefuncties. Volgens Fishman
(I989) is de belangrijkste functie van een minderheidstaal van etnisch-culturele aard, zo-
als het onderhouden van ernisch bewustzijn en her overdragen van cultureel erfgoed aan
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de volgende generatie. Daarnaast heeft een minderheidstaal ook communicatieve en eco-
nomische functies (Giles e.a., 1977)· De eigen taal speelt niet alleen een rol als symbool
van etnische identificatie, maar ook als communicatiemiddel binnen verschillende net-
werken. Knops (i987) benadrukt ook nog de invlocd die het economische belang van cen
taal heeft op dc vitaliteit van die taal.
De waarde en status die een individu aan de eigen taal en aan etnische identiteit toe-
kent is mede afhankelijk van de samenleving waarin hij/zij leeft (Gal, I979)· Fishman
(1989) consrateert dat in Westerse samenlevingen de erkenning van multi-ctniciteit en
meertaligheid de laaiste jaren aan waarde gewonnen hecft. Volgens Fishman is de eigen
taal her symbool bij uitstek van etniciteit; ook de eigen godsdienst ontleent veel kracht
aan de eigen taal. Doordat de eigen taal de beynvloeder en tevens de vertaler van normen
en waarden is, zien volgens Fishman veel mensen de eigen taal als een cmancipatorisch
middel dat van essentieel belang is voor her verkrijgen of handhaven van een gelijkwaar-
dige positie in de samenleving. Hieruit kan geconcludeerd worden dat taal niet alleen bij
de vorming van etniciteit een essentiele rol speelt, maar ook bij het vorm geven aan ande-
re wensen van het individu op economisch en communicatiefgebied.
Zoals aan het begin van deze paragraaf is aangegeven, word t aangenomen dat de vita-
liteit van een taal afhankelijk is van verschillende soorten factoren. In de volgende para-
grafen zullen deze factoren 66n voor 6dn aan de orde komen.
2.2.I Demografische factoren
Demografische factoren kunnen allereerst uitgesplitst worden naar groepsomvang (abso-
lure aantal leden van een taalgroep in een land of regio) en naar groepsspreiding (gerela-
teerd aan de wijze waarop leden van een taalgroep over cen regio gespreid zijn). Ook de
leeftijdsopbouw binnen een taalgroep is een belangrijke demografische factor. De demo-
grafische situatie van een migrantengemeenschap vertoont andere karakieristieken dan
die van een autochtone minderheidsgrocp; dc laatste zal in her algemeen een duidelijke
territoriale basis hebben (vergelijk de Friezen in Nederland). De contacten tussen leden
van een migrantengroep krijgen gestalte in meer gespreide netwerken binnen die migran-
tengroep.
De mate van groepsspreiding is van belang voor de vitaliteit van een taal. Een minder-
heidstaal is daarbij overigens niet per se in her nadeel ten opzichte van een numerieke
meerderheidstaal (Giles e.a., 1977)· Er zijn voorbeelden te noemen van landen waar een
minderheidstaal zijn positie ten opzichte van de meerderheidstaal verbetert (vergelijk het
Frans ten opzichte van het Engels in Canada). Er bestaat vo|gens Clyne (I982) nict altijd
een direct verband tussen de spreiding van een taalgroep en de status van haar taal. Clyne
heeft cen studie gemaakt van de Maltezen in Australie. Hij heeft de mate van taalbehoud
van de Maltezen in zowel steden waar ze in grote aantallen wonen, als in gebieden waar ze
in kleine aantallen leven, met clkaar vergeleken. De mate van taalbehoud bij Maltczen
die in kleine aantallen leven blijkt groter te zijn dan die van Maltezen die in grote aantal-
len leven. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat de Maltezen die in de steden wo-
nen minder op elI<aar zijn aangewezen en dat de intensiteit van her contact met andere
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groepen groter is. In kleinere plaatsen hebben zij wellicht meer behoefte aan onderling
contact.
2.2.2  Statusfactoren
De status van een taal is onlosmakelijk verbonden met de status van de desbetreffende
taalgroep. Bij de hier volgende bespreking van relevante dedfactoren zal zowel op de sta-
tus van een taal ali op die van een taalgroep worden ingegaan.
Economischejactoren fijn belangrijk voor de status van een taal. Wanneer de economi-
sche positie van een taalgroep internationaa| stijgr, zal de frequentie van het gcbruik van
de taal, onder andere in het bedrijfsleven, toenemen. Appel en Muysken (I987) constate-
ren dat de economische factor Edn van de belangrijkste factoren bij taalbehoud of-verlies
is. Volgens hen zijn talen als Engels, Frans, Russisch of Spaans bclangrijke communica-
tiemiddelen in het internationale cconomische verkecr. Alleen daarom al zal bijvoor-
beeld de Franse taal makkelijker kunnen worden behouden in Quebec dan het Vietna-
mees of Duits. Buiten Canada heeft de Franse taal een hoge status, terwij| in Canada zelf
de Engelse taal (nu nog) ten hogere status heeft. Volgens Hocevar (I975) is de economi-
sche factor voor de Joden in de Diaspora de voornaamste kracht geweest om hun taal te
behouden. Minderheidsgroepen die een lage sociaal-economische positie hebben kiezen
vaak de dominante groepstaal en |aten hun eigen taal los. In de Verenigde Staten bijvoor-
beeld zien veel Spaanstaligen zichzelf als de groep van kansarmen. Velen associeren het
spreken van Engels met een hoog ontwikkelingsniveau en met economische vooruit-
gang. Veel (im)migranten in Westeuropese landen hebben zelfde perceptie dat hun lage
sociaal-economische positie rechtstreeks te wijten is aan het feit dat ze een minderheids-
taal spreken die een lagere status heeft dan de dominante aurochtone taal, waarbij ze bo-
vendien een beperkte beheersing hebben van deze laaiste taal.
Ook sociale jactoren hebben invloed op de vitaliteit van een taal. Volgens Giles e.a
(1977) zijn sociale factoren even belangrijk als economische factoren. Milner (1975) geeft
aan dat de sociale Status die een groep aan zichzelfen aan zijn taal toekent van invloed is
op de aard en mate waarin leden van de groep de eigen taal in contact met andere taal-
groepen in de samenleving presenteren. De sociale positie van een migrantengroep heeft
invloed op de status van de desbetreffende migrantentaal in de samenleving. Arbeidsmi-
granten hebben vaak een lage sociale status (cf. Roelandt e.a. I992). De directe associatie
van de grocp met de eigen taal leidt tevens rot een lage status voor de migrantentaal. De
wens tot behoud van de eigen taal kan negatiefworden beinvioed door een lage status van
die taal. Als voorbeeld kan men de sprekers van her Quechua in Peru noemen. Er is een
trend bij hen om juist Spaans te spreken. Minderheidstalen meteen lage sociale status 10-
pen vaak ha gevaar te eroderen en te verdwijnen. Een vergelijkb&irc situatie doet zich vol-
gens Ortega (1969) voor bij de Spaanstaligen in de Vercnigde Staten. Zij worden door
politieke, sociale en economische belangen genoodzaakt Engels te leren. De belangrijkste
reden voor Spaanstaligen om toch ook Spaans Ie blijven leren en gebruiken is onderlinge
solidariteit.
Historischefactoren leggen een verband met het verleden van een taaigroep. De histori-
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sche status van een taalgroep kan een zeer belangrijke factor zijn bij het behoud van de be-
treffende taal. De gezamenlijke strijd voor bijvoorbeeld onafhankelijkheid die als sym-
boot kan worden gezien van gezamenlijke mobilisatic, gedeelde interesses en collectieve
herinneringen kunnen cen belangrijke impuls zijn voor behoud van de raal. Volgens Gi-
les e.a. (1977) heeft de taal als sediment van his torische verbondenheid voor leden van
minderheidsgrocpen con hoge symbolische waarde.
Lingurstische factoren spelen eveneens een belangrijke rot bij communicatie in een
twee- of mecrtalige omgeving. Deze factoren  beinvloeden ook dc vitaliteit van een taal.
De verwachting is dat in taalcontactsituaties in her algemeen verandering zal optreden in
de mate van gebruik van een minderheidstaal. Taalverlies kan worden bevorderd door
sterke overeenkomsten tussen een minderheidsen meerderheidscultuur, vaak nog onder-
steund door ecn gering typologisch verschil tussen beide talen (zoa|s C|yne I982 bij Ne-
dcrlanders in Australie heeft vastgesteld).
2.2.3 Institutionele ondersteuningsfactoren
Giles e.a. (1977) stellen dat de vitaliteit van een minderheidstaal ook afhankelijk is van de
gebruiksfrequentie van de taal in massamedia, in culturele instituties van de betreffende
minderheidsgrocp, in her onderwijs en in overheidsinstellingen. Er zijn zowel informele
als formele ondersteuningsfactoren die de vitaliteit beinvloeden.
Massamedia kunnen een belangrijke rol spelen bij het behoud van een minderheids-
taal. TV- en radio-programma's in deeigen taal zullen hergebruikstimuleren. Ookkran-
ten en boeken die in de cigen taal worden uitgebracht zullen de geletterdheid van een
minderheidsgroep in de eigen taal bevordcren.
Religie kan ecn cruciale factor vormen voor taalbehoud. Als een minderheidstaal te-
vens de taal van de religie is, is er een extra drijfveer voor taalbehoud. Zo is bijvoorbeeld
in de Verenigde Staten de Duitse taal revens de taal van de Lutherse kerk geweest. In vcr-
gelijking met de Nederlandse of Zweedse taal is de Duitse taal daar langer behouden ge-
bleven. Ook Fishman (I989) stelt dat juist taal her middcl is dat er voor zorgt dat religie
overgedragen wordt. Omdat het Arabisch de taal van dc Koran is zal aan het Arabisch in
een migratiecontext cen hoge symbolische waarde worden toegekend.
De overheid kan via beleid de vitaliteit van een minderheidstaal in belangrijke mate
beinvioeden. Minderheidstalen kunnen bijvoorbeeld ondersteund worden doordat de
overheid ze zelfals communicatiemiddel hanteert en juridisch status verleent, door deze
talen toegang te verschaffen tot de media en door ze een plaats in het voorlichtingsbeleid
en onderwils toe te kennen.
Ondertubs in een minderheidstaal is bij uitsrek belangrijk voor de ontwikkeling en het
behoud van die taal. Pas als zulk onderwijs op wettelijke grondslag in het reguliereonder-
wijs gegeven wordt, werkt her Statusverhogend voor de betreffendc minderheidstaal. Een
bijkomende vorm van statusverhoging in her onderwijs is het meetellen van vorderingen
in de betreffende taal bij de definitie van schoolsucces.
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1.3     De vitaliteit van bet Turks in de wereld
De demografische factoren, statusfactoren en institutionele factoren die in de vorige pa-
ragraafin algemenezinzijn besproken worden in deze paragraafmet betrekking tot de vi-
taliteit van her Turks in de wereld in ogenschouw genomen. De regio's waar het Turks
buitcn Turkije bij uitstek een belangrijke positie inneemizijn enerzijds de Turkofonege-
bieden van de ex-Sovjet-Unie en anderzijds (West) Europa.
2.3·I Demografische factoren
De omvang van het aantal mensen dat binnen of buiten Turkije Turkse talen spreekt
wordt geschat op I40 miljoen, waarvan 80 miljoen in republieken van de vroegere Sovjet-
Unie en elders in Azie. De geografische spreiding van de verschillende Turkse talen is
weergegeven in de taalkaart in figuur 2. I. Overigens dient voor alle duidelijkheid opge-
merkt te worden dat er in Turkije ook nog andere talen gesproken worden zoals Koer-
disch, Arabisch en Aramees.
Volgens recente schattingen is her totaal aantal Turkstaligen in de wereld gestegen tot
ruim Iso miljoen. In I992 waren er zo'n 60 miljoen Turkstaligen in Turkije (DIE, 1992).
Daarnaast wonen vij f miljoen sprekers van het «Turkijc-Turks" elders in Europa: twee
miljoen op de Balkan (vooral in Bulgarije, daarnaast in Griekenland, voormaligJoegosla-
vie en Roemenie) en ruim drie miljoen als migranten verspreid over (West-)Europa.
Aangezien in het Europese deel van Turkije in totaal ruim acht miljoen mensen leven, be-
draagt het toraal aantal Turkstalige Europeanen zo'n 13 miljoen.
Wat de spreidingvan Turkssprekenden betreft, kan men toi op zekere hoogte momen-
teel geografisch gezien van Bakoe (Azerbajdjan) toi Amsterdam onafgebroken met Turks
terecht. Dit komt deels door de Turkssprekenden die sinds eeuwen in Kaukasie en in het
Balkan-gebied leven en deels door de migratie van miljoenen Turken naar Westeuropese
landen vanaf de jaren vij ftig. Zo'n drie miljoen Turken zijn buiten Turkije in Europa
gaan wonen, vooral uit sociaal-economische motieven (OECD, 1987). Deze vrij recente
Turkse migrantenstroom heeft rot een Turkstalige bevolking van ongeveer twee miljoen
in Duitsland gelcid. In Nederland wonen meer dan 200.000 Turken van Turkse her-
komst (Roelandt e.a. I992); meer dan 70% van de Turken in Nederland woont in een
van de vier grote steden, meestal geconcentreerd in bepaalde wijken. De overige Turkse
migranten in Europa zijn met name verspreid over Frankrijk, Belgie, Oostenrijk, Groot-
Brittannie crl de Scandinavische landen.
De situatie waarin de huidige arbeidsmigranten oorspronkelijk in Turkije opgroeiden
is belangrijk voor het gevoel van identiteit dat zij meebrachten. Deze identiteit gaar in de
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2.3·2 Statusfactoren
Economiscbefactoren.De ontwikkelingen die eerder zijn gememoreerd en die momenteel
in de betrekkingen tussen Turkije en Turkofone landen enerzijds en tussen Turkije en de
Turkse migranten in Europa anderzijds optreden, kunnen voor de vitaliteit van het
Turks grote betekenis hebben. Turkije vormt het middelpunt van beide typen ontwikke-
lingen, waarvan belangrijke impulsen uitgaan voor handel en toerisme. Jaarlijks brengen
honderdduizenden Turken cen bezoek aan Turkije, duizenden Turken komen in vcr-
schillende Europese landen als nieuwkomcrs binnen. Het Turks wordt door contacten
op verschillende migratieniveaus in stand gehouden. De economische contacten tUSSen
de Turken in Europa en Turkije nemen elk jaar in omvang toe. Doordat in sommige
voormalige Sovjet-republieken de formele voertaal inmiddels Turks is geworden of sa-
menwerking is ontstaan tussen Europese en Turkse bedrijven, wordt in het internationa-
k communicatieverkeer vaker Turks gebruikt. Gedurende de laarste jaren zijn er veel
multinationale ondernemingen ontstaan die graag zaken willen doen in Turkse landen
waar Turkse bedrijven meer dan in her verleden bij betrokken zijn. De Turkse migranten
in Europa participeren slechts voor een deel in dedominante economische structuur van
het land van vestiging. Deze participatie richt zich, vooral bij Turken van de eerste gene-
ratie, dikwijls op formele handelingen bij officiele instellingen, zoals overheden en werk-
gevers. De Turkse migranten in Europa hebben echter vaak ten eigen network en cen ei-
gen wercld waarin ze sociaal-cultureel en veelal ook economisch participeren. Zij winke-
len bijvoorbeeld met name in Turkse bedrijven.
Sociale factoren. Het internationaal-politicke gewicht van Turkije kan de sociaal-poli-
tieke status van her Turks en daarmee dc vitalireit van het Turks bij dc Turkse gemeen-
schap buiten Turkije positiefbeinvloeden. Turkije's lidmaaischap van de NAVO en zijn
streven naar opname in de Europese Unie heeft tot dusver niet geleid tot een verhoging
van de status van het Turks. Recente internationale politieke ontwikkelingen kunnen
echter weI een positieve invloed hebben op de positie van het Turks. Verwacht kan wor-
den dat met name de nieuw verworven soevereiniteit van ook Turks sprekende delen van
de vroegere Sovjet-Unic en het feit dat deze landen niet meer het Russisch, maar ten
Turkse taal als formele landstaal hanteren, op langere termijn van groot belang blijken
voor de sociale status van het Turks.
Als historische factoren kan men de oude culturele en economische contacten in de
Turks-Islamitische Context nocmen die na de eerste wcreldoorlog abrupt beeindigd zijn.
Enerzijds hebben de Kemalistische revolutie en verderc hervormingen in Turkijc, ander-
zijds de maximale afgrenzing van de verschillende Turkstalige deelstaten onderling on-
der het Soviet-regimeertoe geleid dat de afstand tussen de verschillende Turkse talen gro-
ter werd. V66r her regime van de Sovjet-Unie verliep de communicatic tussen sprekers
van verschillende Turkse talen wellicht gemakkelijk (Cagatay, t972), terwij| tijdens het
Sovjct-regime het Russisch als supra-nationaal communicatiemiddel boven de Turkse
talen werd verheven. Door de snelle politieke Ontwikkelingen in de voormalige Sovjet-
Unie heeft het Turks inmiddels ook buiten Turkije in Turkofoon Azie een groot poten-
tieel als communicatiemiddel gekregen. Dc verschillen tussen her Turkije-Turks en de
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Cis-Kaspische en Centraal-Aziatische Turkse talen zijn niet extreem groot (Dila ar,
x964). Wei zijn de verschillende Turkse talen, die voorheen in een Islamitische context
nauwer verbonden waren, sinds de vorige ccuw bijvoorbeeld op het terrein van de termi-
nologic uit elkaar gegroeid. Inmiddels hebben echter alle Turkstalige Republieken in
Azie (inclusiefTurkije) gekozen voor eenzel fde alfabet, te weten her al fabet van het "Tur-
kije-Turks", een symbolisch belangrijkestap die duidt op een zekerewil om de genoemde
cultuurbreuk Ie helen. Her is nog te vroeg om te voorspellen wat de taalpolitieke reper-
cussies van deze ontwikkelingen kunnen zijn. Deze kunnen echter voor de positie van
Turkije en van her Turks een grote betekenis krijgen.
Alvorens over linguistiscbe »toren re spreken dient men allereerst te definiren wat on-
der de Turkse taal verstaan wordt. De Turkse taal die in Turkije wordt gesproken staat
binnen de Turkologic als "Turkije-Turks" te boek. De status van het Turks wordt echter
niet alleen bepaald door her gewichi van her "Turkije-Turks". De hier gebruikte aanha-
lingstekens impliceren reeds de ambivalentie van de term "Turks" voor het aanduiden
van deze taal. Met Turks wordt enerzijds her "Turkije-Turks" bedoeld, anderzijds staat
de term voor een hele familie van Turkse den. In het Engels wordt ten onderscheid ge-
maakt tussen Turkish (Turkije-Turks) en Turkic Cdc Turkse taalfamilie). Wanncer over
het Turks in de wereld gesproken wordt, gebruiken sommige Turkologen het bcgrip
«Turk dilleri" wai letterlijk betekent "Turkse talen", terwij| anderen spreken over "Turk
leh eleri": Turkse dialecien (Tekin, I977; Dilagr, 1954; Benzing, x959). Ook in het geval
van de Turkse talen is de vraag naar de mate van verwanischap tussen verschillende taal-
variadien, ofhet om aparte talen ofom dialecten van dEn taa| gaar, omstreden (Tekin,
I978: 318).
De oudste gedocumenteerde vorm van het Turks is die van de zogenaamde Orchon-
inscripties uit het hedendaagse Mongolie (rond 735 n.Chr.). KorI daarna 011[stond cen
uitgebreide Turkstalige literaire produktic in de oasestedcn langs de zijderoute in Oost-
Turkistan. Op basis van vergclijking van de Orchon-inscripties met teksten van kori erna
bleek dat er ook in de achtste eeuw al sprake was van mecrdere taalvarieteiten (Tekin,
'978). In de Islamitische periode (1000-1920) maken lokale literaire activiteiten plaats
voor twee brede kaders diedoor de Islamitisch-Turksecultuurtalen werden geboden: het
Osmaans als voorlopervan het moderne "Turkije-Turks" in het westen (het huidige Tur-
kijc en de Balkan) en her Tjaghatai in her oosten (Turkistan en omstreken). Samenhang
en gelijkenis van nict alleen de verschillende vormen van het geschreven Turks, maarook
van de gesproken varieteiten werden door de nauwe culturele en economische contacten
in de periode van II00 na Christus rot het begin van deze eeuw in hoge mate bevorderd.
Her proces van bewustwording rond de eeuwwisseling leidde cen divergentie in die ertoe
heeft gelcid dat taalvarieteiten vorm gekregen hebben als het Azerbajdjans, Turkmeens,
Nieuw-Oeigoers, Oezbeeks, Kazaks en Wolga Tataars. De eerste twee ta|en, Azerbajd-
jans en Turkmeens, vormen samen met het "Turkije-Turks" de Ogoezische groep van
Turkse talen en zijn met het Turkije-Turks alleen hierom al verwant. De overeenkom-
Men van het "Turkije-Turks" mer Turkse talen als ha Jakoetisch en Tsjoewassisch, die
buiten de Islamitische sfeer vallen, zijn veel geringer; zie Arat (1953), Dila ar (1968) en
Cagatay (I972).
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Zoals in alle talen veranderingen optreden, is dat ook voor her Turks het geval. Er zijn
echter zowel interne als externe factoren re onderscheiden die bijdragen aan een zekere
resistentie tegen verandering van de Turkse taal. Volgens Turkologen als Arat (1948),
Aksan (197Ia) en Roux (r989) vormen de taaltypologische kenmerken van het Turks een
belangrijke bijdrage aan resistentie tegen veranderingen in de Turkse taalstructuur.
Volgens hen zijn door her zeer regelmatige karakter van vervoegingen en verbindingen
in de structuur van de Turkse taal geen grote veranderingen te verwachten. De Turkse
taalkundige Arat (I953) geeft aan dat her proces van verandering van hei Turks zeer lang-
zaam gaat. Als er een vergelijking wordt gemaakt tussen de Orchon-inscripties uit de
achtste ceuw en her hedendaags Turkije-Turks, kan volgens Arat (t953) geconstateerd
worden dat er tOt Op heden weinig veranderingen in de Turkse taaistructuur hebben
plaaisgevonden. Her onderzoek van Aksan (197Ib; 1987) en Arat (I976) naar de histo-
rische ontwikkeling van de Turkse taal (onderzock naar het begrippenveld van families
van woorden en rclatics daarin) geeft ook aan dat veranderingen in de Turkse taal zeer
langzaam gaan. Daarnaast zijn er echter taalpolitieke factoren die leiden tot verandering
van het Turks, zoals de hervormingen in het Turks van de Republiek Turkije na I928.
Tot I928 werd voor het Osmaans als voorloper van het moderne Turks niet alleen het
Arabischeal fabergebruikt, maarook kwamen veel leenwoorden voor uit het Arabisch en
Perzisch (Imer, I976). Het vervangen van her Arabische alfabet door her Latijnse alfabet
was een van de hervormingen van Ataturk om Turkije op de lijn van Europese landen te
krijgen.
Het "Turkije-Turks" is evenals alle anderc Turkse talen in contact geweest met vele
andere talen. Hoewel de gevolgen van con[act [ussen het Turks en andere talen nog niet
diepgaand onderzocht zijn, is wei duidelijk dat dergelijke taa|contacten in sommige ge-
vallen tot veranderingen van met name de syntactische structuur hebben geleid (het Ja-
koetisch onder invloed van her Mongools, her Joods-Taraarse Karim onder invloed van
het Pools en het Hebrecuws). Het belangrijkst in dir verband zijn de contacten van het
Turks met Iraanse talen, met name het Perzisch. Volgens Johanson (I990) zal ineen con-
tactsituatie tussen het Turks en een andere taal echter eerder de andere taal dan het Turks
warden beinvloed (zie ook Bozkurt, 1985). Anders dan bijvoorbeeld de Arabischtalige
volkeren hanteren de verschillende Turkstalige volkeren heden ten dage geen gelijke
standaardtalige norm (Boeschoten, I992). Dat betekent dat het gewicht dat al deze groe-
pen rezamen qua aantal en verspre,dingsgebied hebben vooralsnog gccn directe conse-
quenties heeft voor de status van her Turks. In Europa wordt de status van het Turks
vooralsnog enerzijds bepaald door de eeuwenoude relaties met her Ottomaanse Rijk als
Europese grootmacht en handelspartner, en anderzijds door het Turks als minderheids-
taal in West-Europa.
2.3·3 Institutionele ondersteuningsfactoren
Het opbloeien sinds I991 van de relaties tussen de onafhankclijke Turkstalige republic-
ken heeft op zo'n korte termijn nog niet geleid tot een duidelijk herkenbare bilaterale of
multilaterale institutionaliscring van de taalpolitick. Desondanks zijn er op het terrein
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van de massamedia en her onderwijs verschillende initiatieven ontplooid. In West-Euro-
pa is er sprake van initiatieven die uitgaan van (lokale) overheden, maar ook van particu-
liere initiatieven.
Turkstalige massamedia zijn internationaal relatief goed geprofileerd aanwaig. De
ontwikkelingen in Turkije worden buiten Turkije nier allecn via TV-programma's ge-
volgd, maar ook via kranten, tijdschriften en boeken. Alle grote kranten die in Turkije
verschijnen worden ook in Europese landen uitgebracht. In de Europese oplagen wordt
speciale aandacht besteed aan de positie van de Turkse migranten in Europa. De kranten
zijn gemakkelijk verkrijgbaar in boekhandels en elders. Sinds I988 is er een internationaal
Turkstalig TV-programma (TRT-INT) dat zich onder mecr op de Turksc migranten in
Europa richt. Dit programma word[ voor zo'n 70% gemaakt door Turken die in Duits-
land wonen in samenwerking met deskundigen uit Turkije. Her resterende gedeelte be-
staat uit programma's die in Turkije zijn gemaakt. Vanaf I992 worden er onder de naam
AVRASYA, cen afkorting van Europa-Azie (AVRUPA-ASYA), produkties in samenwer-
king met TRT-INT gemaaki. Deze programma's worden dagelijks vanuit Turkije naar
alle Aziatische Turkofune landen uitgezonden. Het is te verwachten dat dergelijke Turk-
stalige programma's een positieve bijdrage leveren aan de Turkse taaibeheersing van
Turkstaligen en aan het vergroten van het draagvlak van de Turkse taal.
De Islam als religieblijft naast het Turks een belangrijk bindmiddel binnen de Turkse
gemeenschap, gezien de vele moskecen waar Turken regelmatig bijeen komen. De relatie
met dc factor taal is hierbij complex en minder doorzichtigdan in andere gevallen waarin
de groepstaal tevens de taal van de godsdienst is (Arabisch, Grieks). Onder Turken, en ze-
ker onder de eerste generatie arbeidsmigranten, is er een zekere comperitic tussen een na-
tionale identificatie waarin het Turks centraa| staat en een identificatie waarbij het tradi-
tionele crfgoed onder de noemer van "Islam" wordt gebracht. Islamitisch georienteerde
netwerken spelen zeker cen belangrijke rol in her behoud van het Turks (Shadid e.a.,
I983)·
Op alle niveaus spreken Europese overheidsinstellingen Turkse minderheidsgrocpen
aan via in het Turks gestelde folders of brochures en via tolkendiensten. Hetzelfde geldt
overigens voor dc interne communicatie bij veel bedrijven. Deze voorkeur heeft zijn
weerslag gevonden in cen steeds meer aanvaarde cukuurpolitieke lijn. Ook het wettelijk
waarborgen van onderwijs in de eigen taal kan in dit perspectiefworden gezien. Een be-
langrijke rol is toegedacht aan inspraakorganen, zoals in Nederland het Inspraakorgaan
Turken ofandere zclforganisaties die ten behoeve van Turken werken. Verwacht wordt
dat zij enerzijds de onder de Turkse gemcenschap levende meningen vertolken, en ander-
zijds (beoogde) overheidsmaatregelen voor de Turkse gemeenschap verklaren.
Inzake het ondertuijs zijn de Turkofone landen in I992 begonnen met het sluiten van
onderlinge culturele verdragen waarbij her "Turkile-Turks" als ofTicieel internationaal
communicatiemiddel is gekozen (T.C. Kultur BakanhikI, I993). OP grond hiervan is de
veronderstelling gerechtvaardigd dat er zich russen deze landen een brede vorm van sa-
menwerking ontwikkelt. Deze samenwerking leidt er bijvoorbeeld toe dat er elk jaar dui-
zenden studenten uit Turkofone landen cen universitaire opleiding in Turkije zullen
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gaan volgen. Er worden in landen als Azerbajdjan, Turkmenistan en Kazakstan ook lycea
opgericht waar het voortgezet onderwijs in het Turkije-Turks zal worden aangeboden.
Naast de oude betrekkingen tussen Turkije en Europese landen is er nu door de aan-
waigheid van ongeveer drie miljoen Turkse migranten in Europa een heel directe con-
tactsituatie ontstaan. Er zijn de laaiste jaren in Europa vcel randvoorwaarden in het on-
derwijs gecreeerd waardoor de Turkse taal ook in nieuwe Turkse generaties behouden
kan worden. Tot enkele jaren geleden werd de Turkse taal alleen in het basisonderwijs
van veel Europese landen aangeboden. Nu wordt de Turkse taal in landen als Duitsland,
Frankrijk, Engeland, Nederland en Belgie ook in het voortgezet onderwijs als examenvak
aangeboden (Reich e.a., I992). Her gegeven dat her Turks in sommige Europese landon
een formeel examenvak in het voortgezet onderwijs is, zal zeker de status van her Turks
positief beinvioeden. Niet alleen Turken zullen hierdoor het Turks belangrijker gagn
vinden, maar ook de mening van autochione bevolkingsgroepen kan ten gunste van het
Turks veranderen (hoofdstuk 3).
2.4 De vitaliteit van bet Turks in Nederland
In paragraaf 2.2 is gesteld dat de vitaliteit van een taal direct verbonden is met de positic
van dc betreffende taalgroep  (Giles e.a.,  1977)·  In deze paragraaf komt aan de orde hoe
genoemde factoren die de vitaliteit van her Turkrin de wereld beinvloeden samenhangen
met de functies die het Turks in Nederland heeft. Betoogd wordt dat her Turks momen-
teel als thuistaal en in sociaal-culturele netwerken ten betangrijke rol speelt. Belangrijk
daarbij is eveneens dat de bedoelde netwerken grensoverschrijdend zijn. Het Turks
wordt gebruikt voor communicatie met vrienden en familie in Nederland, in Turkije en
in andere Westeuropese landen dan Nederland. Dit geldt ook voor het economisch ver-
keer. Bij de analyst van de functies van het Turks is het met name van belang aan te geven
wat het Turks voor individuele Turken en voor lokale Turkse gemeenschappen betekent.
In Nederland wonen zo'n 12.670.000 autochtone Nederlanders naast 2.225.000 al-
lochtone Nederlanders, van wie meer dan zoo.000 Turken (Roelandi e.a. I992). Om de
gedachten Ie bepalen kunnen we de volgende vergelijking maken: Nederland is qua op-
perviakte ongeveer gelijk aan de regio Konya, diezo'n zoo.000 inwoners heck. Uiteraard
hebben de inwoners van Konya met communicatie in het Turks geen moeite. Aangezien
veel Turken van dc ecrste generatie ondanks de contacten die ze met Nederlanders on-
derhouden vooral binnen eigen Turkstalige netwerken functioncren, kan men veronder-
stellen dat de 13 miljoen Nederlanders op Nederlandse bodem geen obstakel voor com-
municatie van Turken onderling in Nederland zullen vormen. Ook hier is natuurlijk
sprake van differentiatie al naar gelang de mogelijkheden en wensen. Zodra migranten
vanuit hun eigen wereld een stap moeten zetten in de dominante samenleving waarin zij
leven, weten zij ondanks hun beperkte bekendheid met de dominante taal en cultuur van
die samenleving over het algemeen toch hun doclen te bereiken door gebruik te maken
van tolken, sleutelfiguren en dergelijke. Her functioneren in de eigen wereld van de eerste
generatie gebeurt bijna altijd in het Turks. In deze migratiecontext is de rol van her stan-
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daard-Turks overigens beperkt en daardoor treden in bedoelde netwerken oude ofnieu-
we variaeiten van het Turks sterker op de voorgrond (Boeschoten e.a., 1993; Johanson,
I990). Voor de geemigreerde Turken in West-Europa zal volgens Boeschoten e.a. (1993)
en Johanson (1990) in de toekomst her "Turkije-Turks" echter toch de norm blijven.
Wei zal er in de Europese migratiecontext sprake zijn van taalverandering en zullen er lo-
kaal nieuwe gesproken varitteiten ontstaan. Op den duur kan dit leiden tot verschillende
nieuwe varianten van her Turks naast het "Turkije-Turks".
In figuur 2.2 is weergegeven well<e gebruikssituaties kunnen worden onderscheiden als
onderdelen van het sociaal-culturele netwerk waarin taal een functie heeft. De mate van
excentriciteit van de gebruiksdomeinen in figUUr 2.2 kan per individu verschillen. Voor
deddn kunnen bijvoorbeeld religieuze organisaties als eigen taaldomein belangrijker zijn,
voor een ander vrienden en kennissen. Op enkele punten wordt in onderstaande bespre-
king afgeweken van deindeling van Gilese.a. (1977)· De functies van het Turks zullen ter
sprake komen onderde noemers van een symbolische, communicatieve, economischeen
tenslotte een emancipatorische functie. Tockenning van 66n cenduidige functie van taal
aan de onderscheiden gebruikssituaties is niet altijd gemakkelijk. Toch zal een poging
ondernomen worden tot een bespreking van her gebruik van het Turks in Nederland
waarbij de onderscheiden functies aan de orde komen. Naast de functies die de Turkse
taal feitelijk en gevoelsmatig voor Turkssprekenden vervult kunnen de waardering en de
erkenning die de Nederlandse samenleving aan deze functies tockent voor de vitalitcit
van de Turkse taal heel belangrijk zijn. Evenals in het voorafgaande wordt het begrip taal-
vitalireit gebruikt als globale aanduiding voor de levenskracht van de taal zoals die in
kwantitatiefen kwalitatiefopzicht tot uitdrukking komt.
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2.4.I Symbolische functie van het Turks
De symbolische functie van her Turks manifesteert zich als een bijdragc aan de torstand-
koming van individuele en groepsgebonden identiteit. Het is allereerst moeilijk om een
onderscheid te maken tussen de identiteit van een individu en van een groep. De eigen
identiteit van een individu is in een aantal opzichten een afgelcide van dc groepsidenti-
teit. Volgens Giles e.a. (I977) en Gardner (I982) is taal het kenmerk bij uitstek om
groepsidentiteit rot uitdrukking Ie brengen. De Turkse taal wordt door leden van de eer-
ste generatie Turken gezien als een steutel toihun culturele erfgoed. Het gebruik van het
Turks vormt voor velen een belangrijk facet van hun gevoel van eigenwaarde. Aangezien
de eerste generatie Turken het Turks vaak beter beheerst dan het Nederlands, wordt als
thuistaal met de kinderen veelal het Turks gebruikt (Broeder e.a. I993). Turkse ouders
verwachten vaak dat hun kinderen de Turkse taal goed zullen beheersen zodat zij ook op
latere leeftijd met hun kinderen in her Turks kunnen communicerencn de kinderen zich
met de Turkse gemeenschap kunnen blijven identificeren. Ook voor kinderen zal de
Turkse taal cen belangrijke symbolische functie hebben bij de vorming van deemotione-
le binding tussen hen zelf en hun ouders.
Taal is een kernsymbool van de eigen identiteit, omdat het spreken van de eigen taal
de gebruiker her idee geeft te behoren tot een herkenbare groep. Aangezien de Turken in
Westeuropese landen in een minderheidspositie verkeren, komt het Turkse identiteits-
bewustzijn onder de eerste generatie migranten tot ontwikkcling als ecn dynamisch pro-
ces. Het tempo en de mate waarin dir proces bij afzonderlijke individuen plaats vindI,
kan uiteraard verschillen. Turks etnisch bewustzijn en integratic in de dominante samen-
leving zijn geen tegenstrijdige begrippen, ofschoon deze grootheden door dominante
grocpen vaak heel anders worden gepercipieerd. De druk van normen en waarden van de
dominante groep binnen een multi-culturele samenleving als Nederland kan de behoefte
bij Turken in Nederland aan het onderhouden van de eigen taal en cultuur vergroten
(Koningsveld, 1988).
De eerste generatie Turken wordt zich meer bewust van haar etnische identiteit dan
toen ze zich nog in Turkije bevond, waar een keuze van ernische loyaliteit in de meeste
streken van herkomst niet gesteld wordt. Dir geldi ook voor Turken die goed Nederlands
spreken. Als ze beseffen dat hun positie vanuit sociaal, cultureel, economisch en juridisch
perspectief niet gelijk is aan die van autochtone Nederlanders, zullen zij  in veel gevallen
specifieke waarden en normen uit de meegebrachte cultuur handhaven om in de Neder-
landse samenleving een sociaal-cultureel evenwicht te bereiken. Taal kan bij uitstek als
bindmiddel fungeren bij de vorming van groepssolidariteit. Er zijn veel Turken die in
Nederland vaker dan in Turkijc naar de moskee gaan of, ongeacht de afstanden, vaker bij
elkaar op familiebezoek gaan (CBS, 19843; Shadid en Van Koningsveld, I990). Er zijn
zelfs Turken die vaak naar een ander Europees land reizen om daar een andere Turkse fa-
milie te bezoeken die oorspronkelijk dorps- of stadsgenoot in Turkije is geweest. Veel
Turken van de tweede generatie die in Nederland onderwijs hebben genoten en beter
Nederlan(Is spreken dan Turks, voelen zich ongeachi deduur van hun verblijf in Neder-
land op een bepaalde wijze Turks (De Vries, I987)
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Incen migratiecontext waarin migranten vast willen houden aan hun religieuze normen
en waarden is het eveneens de eigen taal die het onderlinge solidariteitsgevoel versterkt
(CBS, 19846). Her ontstaan van Islamitische basisscholen in Nederland komt in belang-
rijke mate voort uit behoefte aan identificatie. Deze Islamitische scholen richren zich op
specifieke etnische groepen, zodat de schoolpopularie veelal een vergelijkbare thuistaal
achtergrond heeft. Van de inmiddels opgerichte 25 Islamitische basisscholen in Neder-
land (MOW, I9936; Voorportaa|, 199Ii Shadid en Van Koningsveld, 1989) bestaat de po-
pulatic voor drievierde Uit Turkse leerlingen.
2.4.2 Communicatieve functie van het Turks
VanafI959 zijn Turken in relatiefgrote aantallen naar Nederland geemigreerd. Hetover-
grote decl van deze eerste generatie is laag opgeleid of heeft helemaal geen opleiding. De
vrouwen die door de gezinshereniging vooral na 1970 naar Nederland zijn gekomen heb-
ben een nog lager opleidingsniveau dan hun mannen. De kinderen die vanaf I970 door
deze gezinshereniging naar Nederland zijn gekomen vormen volgens de leerlingstatistie-
ken van het CBS een groot decl (meer dan so%) van de totale Turkse populatie (Roe-
landt e.a., I992).
Een meerderheid van de leden van dc eerste generatie (de oorspronkelijke gastarbei-
ders en hun huwelijkspartners) heeft remigratie als toekomstperspectiefnooit laten varen
(SOZAWE, I989). Via dit meestal utopischc tockomstperspecticfwordt cen virtuele eis
voor de beoogde beheersing van het Turks geintroduceerd: latere redzaamheid in Turkije
zelf. Bij de keuze van ouders om hun kinderen tweetalig op te laten grocien, kunnen re-
migratieverwachtingen van de ouders eveneens een rol spelen (Roelandt & Veenman,
x989). Uit gegevens van her Ministerie van Sociale Zaken en Werkgelegenheid (SOZA-
WE, I989) blijkt echter dat het percentage Turken dat remigreert (5%) even groot is als
het percentage Nederlanders dat emigreert. Turkse ouders kunnen mede gesterkt wor-
den in hun remigratieplannen doordat ze niet erg gelukkig zijn met de onderwijskansen
voor hun kinderen in Nederland alsmede door de wens om het Turks in stand te houden.
Genoemde remigratiecij fers tonen echter aan dat de gedachte om te remigreren vaak een
utopische wens blijft. Bovendien zijn er veel voorbeelden bekend van problemen bij de
herinpassing van geremigreerde Turkse jongeren in het Turkse onderwijsstelsel.
De meerderheid van de Turken in Nederland woont geconcentreerd in bepaalde wij-
ken van de grote steden. Dat bevordert de onderlinge contacten. Veel Turken leven vaak
in een eigen wereld en hebben meestal contact in het Turks met elkaar. Zoals in dezc pa-
ragraaf eerder is aangeduid, zijn er duidelijke nerwerkstructuren aanwezig waarbinnen
het Turks als communicatiemiddel wordi gebruikt. Geografische afstand tussen leden
van de Turkse gemeenschap in Nederland vormt geen directe belemmering voor de com-
municatie. Wel zal er verschuiving plaats vinden in de beheersing van de Turkse taal door
het contact met de Nederlandse taal. De meeste Turken van de eerste generatie hebben
echter primair contact met groepsgenoten, waarze zich ook bevinden. Het contact vindt
vaak plaats via markt, Turks cafd, moskee of arbeidsplaats (SOZAWE, 1989).
Voor veel Turkse jongeren in Nederland is het Turks nier altijd een zo vanzelfspre-
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kend communicatiemiddel als voor de eerste generatie Turken. Volgens Roelandt e.a.
(I992), Inspectierapport IS (1987) en de Examenprogrammacommissie Arabisch en
Turks (199I) ziet een decl van de Turkse jongeren her spreken van Turks als een logisch
gevo|g van hun culturele achtergrond. Een ander deel spreekt alleen Turks als er echt
noodzaak voor is en communiceert verder in het Nederlands. Een klein deel van de Turk-
se jongeren wil uitsluitend Nederlands spreken. Tenslottezijn crooknog Turkse kinde-
ren van wie de ouders er bewust voor kiezen dat ze zowel het Nederlands als het Turks
goed leren beheersen.
Volgens Broeder e.a. (I993) vindt de communicatievan Turkse ouders met hun kinde-
ren in de leeftijd van het basisonderwijs overwegend plaats via her Turks. Er wordt ge-
constatead dat 98% van de bil het onderzoek betrokken Turkse leerlingen Turks vcr-
staan en spreken. Uit her onderzoek van Broeder e.a. valt verder te constateren dat er een
intergencrationele raalverschuiving te zien is in het taalgebruik van Turkse leerlingen.
Met hun moeder spreken Turkse leerlingen het meest Turks (89%), met hun vader wat
minder (83%). Met broers en zussen wordt beduidend meer Nederlands gesproken; door
66% wordt vaak Nederlaaaands gesproken met oudere broers/zussen en door 44% wordt
vaak Nederlands gesproken met de jongere broers/zussen. Verder wordt door meer dan
80% van de Turkse leerlingen op de basisscholen de lessen Turks gevolgd (Inspectierap-
port 27, 1988).
Onderzoek van Aarssen e.a. (I992) naar de beheersing van het Turks van Turkse kin-
deren aan het eind van her basisonderwils geeft aan dat de gemiddelde score in mondelin-
ge beheersing van het Turks van Turkse kinderen in Nederland geen grote verschillen
vertoont met dc score van vergelijkbare schoolkinderen in Turkije op dezelfde tocts. Dit
gegeven kan als zeer positief worden beschouwd voor de Turkse taalontwikkeling van
Turkse kinderen in Nederland.
Uit een evaluatie van de Examenprogrammacommissie Arabisch en Turks (I992)
blijkt dat bijna 90% vanalle Turkse leerlingen in de leeftijd van her voortgczet onderwijs
door hun ouders eveneens in her Turks wordi aangesproken. Wanneer het gaat om de
taal die de kinderen tegen hun ouders gebruiken, dan blijkt dat toch nog ruim 85% van
de leerlingen Turks spreekt.
..Ook het feit dat in Nederland Turkstalige televisie- en radioprogramma s zijn gecreE-
erd die cen grote populariteit genieten en de grote vraag naar Turkstalige kranten laten
zien dat vcel Turken het Turks zien als communicatiemiddel en als middel dat toegang
verschaft tot de Turkse cultuur. Her feit dat er elk jaar honderdduizenden Turken naar
Turkije pan om de overige familieleden op te zoeken, versterkt eveneens de rol van het
Turks als communicatiemiddel.
Het Inspraakorgaan van Turken (IOT, 1993) heeft voorgesteld dat, tenminste waar
het informatieverstrekking en voorlichring betreft, de Turkse taal als gelijkwaardig com-
municatiemiddel tussen de (eerste generatic) Turken en de Nederlandse rijks- en regio-
nale overheden wordt geaccepteerd. Er zijn veel brochures die door ministeries als On-
derwijs en Wetenschappen, Welzijn, Volksgezondheid en Cultuur, Sociale Zaken en
Werkgelegenheid, Binnenlandsc Zaken en Justitie behalve in het Nederlands ook in het
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Turks worden uitgegeven. Veel gemeenten brengen een Stadskrant in het Turks uit. Ge-
westelijke arbeidsbureaus werven werklozen hetzij middels in het Turks vertaalde regu-
liere wervingskanalen heIZij via Turksc kranten. Dee vormen van media-gebruik door
overheidsinstantics tonen eveneens dc communicaticvc functie van her Turks aan voor
de interactie met de Turkse gemeenschap in Nederland.
2.4·3 Economische functie van het Turks
Het Turks heeft zowel binnen Nederland als daarbuiten een economische waarde. WaI
her laaiste betreft zijn vooral de grociende handel tussen Ncderland en Turkije en het
toerisme van belang. Het feit dat in toenemende mate vacatures verschijnen waarbij dui-
delijk is vermeld dat het beheersen van een van de allochrone talen in Nederland een pre
is, geeft aan dat de beheersing van het Turks een belangrijke beroepskwalificatie kan op-
leveren. In advertenties wordt zichtbaar dat ecn deel van de bedrijfswereld mensen in
dienstwil ncmen die bijvoorbecld ook Turks spreken. Her kan daarbij zowel gaan om be-
drijven in Nederland als buiten Nederland, met name in Turkije of in een van de Turk-
stalige landen.
Vanuit economisch oogpunt zouden niet alleen Turkse leerlingen, maar ook Neder-
landse leerlingen voordeel kunnen behalen wannecr ze Turks leren. Wie Turks beheerst
kan in her voordeel zijn op de arbeidsmarkt wanneer her gaar om vacatures waarvoor zo-
wei de beheersing van het Nederlan(is als die van her Turks van belang is (Horizon Taal,
I990). In het Nationaal Aktieprogramma Moderne Vreemde Talen worden naast ver-
schillende sectoren van her bedrijfsleven met name de medische en maaischappelijke
dienstverlening genoemd als sectoren waar de behoefte aan kenna van het Turks groot is
(Horizon Taal, 1990: 23). Het feit dat er bijna 5000 Turkse ondernemers in dc Neder-
landse samenleving actiefzijn (Reubsaet en Van den Tillard, 1988; SOZAWE, 1993) geeft
aan dat tweetaligen in en buiten Nederland meer kansen kunnen hebben. In Turkije bie-
den vooral de over de nationale grenzen heen groeiende handel en het toerisrne emplooi.
Tweetaligheid is daarbij een economisch voordeel. Volgens Fase (1994) is het de'markt-
waarde' die etnische groepstalen ondersteunt. Dat zou betekenen dat een goede ccono-
mische positievan Turkije een positieve invloed kan hebben op de positie van het Turks.
In'Ceders' (CALO, I992) wordt veel nadruk gelegd op de noodzaak allochtone leven-
de talen een duidelijker positie te geven in het onderwijs. Nederland is volgens 'Ceders'
geen monoculturele samenleving. Dc aanwezigheid van mensen met een andere cultuur
en taal zou nict uitsluitend als cen problecm van aanpassing moeten worden gezien, maar
als een omstandigheid die vele kansen biedt. Het beschikbaar zijn van mensen met een
niet uitsluitend Nederlandse cultuur- en taalachiergrond betekent een maaischappelijke
verrijking en draagt bij aan economische potentie, bijvoorbeeld in internationale han-
delscontacten.
2.4·4 Emancipatorische functie van het Turks
Volgens Hendriks (I98I) kunnen er in het emancipatieproces van allochione minder-
heidsgroepen in een multiculturele samenleving twee fasen worden onderscheiden. Het
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oprichten van allochionezelforganisaties behoort toi de eerste fasc van her emancipatie-
proccs. In wezen heeft de eerste generatie Turken deze eerste fase al doorlopen. In de
tweede fast wordt van de dominante groep verwacht dat ze ten gunste van allochtone
minderheidsgroepen van een aantal voorrechten afziet. Volgcns Hendriks zou een decl
van de Turken in de tweede fase doorzelforganisatics prmie Uit willen oefenen op dc Ne-
derlandse samenleving. Een ander deel zou zich terugtrekken en zich organiseren zonder
de pretentie om pressic op de Nederlandse samenleving uit te oefenen. Zelforganisatie is
noodzakelijk om tenminste een leefbaar klimaat te creeren. Bij dit proces speelt het rela-
tieve isolement waarin de cerste generatic leeft een belangrijke rol. Het taalgebruik van
veel oudere Turken wordt gekenmerkt door cen strikte scheiding van domcinen: Neder-
lands in formele situaties, Turks in eigen kring. De omstandigheid dat het Turks in vcr-
schillende domeinen gebruikt wordt, wordt door veel Turken gezien als emancipatie van
henzelf. In het emancipatieproces van een taa| en van een taalgroep zijn er twee realitei-
ten. De ene realiteit is de waarde die de betrokken taalgroep aan de eigen taa| toekent en
de andere is de waarde die dc dominantc groep aan dcze taal tockent. Eon stcrke identifi-
catie van de Turken als minderheidsgroep met de door hen gesproken minderheidstaal
heeft tot gevolg dat de status van de minderheidsgroep sterk verbonden is met de status
van het Turks. Statusverhoging van het Turks zal derhalve een positiefeffect op de eman-
Cipatie van de minderheidsgroep hebben, vooral ook als zo'n statusverhoging tot uit-
drukking komt in, c.q. uitgaat van een verankering van rechten in de wetgeving (Knops,
I987). Ook volgens Hoolt (1987) en Kabdan e.a. (1985) wordt de cigen tad door de Turk-
se gemeenschap als een instrument gezien dat een emancipatorisch tegenwicht kan bie-
den aan de dominance cultuur.
Turken hebben soms het gevoel dat ze zich ook in Nederland alleen met de Turkse taal
kunnen redden. Dat komt cnerzijds door het eigen netwcrk waarin de communicatie in
het Turks plaarsvindi, anderzijds door her feit dat het Turks ook door Nederlandse in-
stellingen wordt gehanteerd om de Turkse gemeenschap beter te kunnen bereiken. De
waardering en de erkenning die de Nederlandse samenleving aan het Turks toekent zijn
voor de vitaliteit van de Turkse taal uiteraard heel belangrijk. De oprichting van allerlci
(zelf)organisaties kan ook als voorbeeld van emancipatie worden genoemd. Eigen socia-
le, economische en politieke organisaties hebben de belangenbehartiging van Turken op
zich genomen en zij verstrckken tevens informatie aan de cigen groep in het Turks (Mag-
nus, I988; CBS, I991). Het verwerven van erkenning van het Turks in formele instituties
als media, school, kerk, politiek, leger, godsdienst, handel en economic gaat gepaard met
het verkrijgen van zeggenschap van Turken in verschillende belangenorganisatics.
Tussen de komst van Turkse migranten naar Nederland vanaf 1959 en de familieher-
eniging vanaf I97I is er amper sprake van institutionele ondersteuning van het Turks in
Nederland. Pas vanaf 1974 ontstaan er initiatieven in zowel de Turkse gemeenschap zelf
als bij Nederlandse overheidsinstellingen die gericht zijn op ondersteuning van het
Turks. Het aanbod van Turks in het basisonderwijs sinds 1974 is een voorbeeld van een
formele ondersteuningsfactor. Als cen meer informele ondersteuningsfactor kan de hulp
worden beschouwd van gemeenten maar ook van het Ministerie van WVC bij de tOt-
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standkoming van voor en doorde Turksegemeenschap gecreeerde organisaties, culturele
ontmoetingsruimies en gebedsruimies.
Aangezien in Turkse gezinnen als thuistaal veelal Turks wordt gesproken, heeft de ci-
gen taa| ten functie die eveneens een bijdrage |evert toi emancipatie. Het gebruik van het
Turks als thuistaal biedt de Turkse kinderen sociale en emotionele ondersteuning. Als
vertolker van eigen culturele waarden en normen kan het Turks eveneens een belangrijke
factor vormen bij het bevorderen van succes op school.
De emancipatorische functie van het Turks is sinds kori in het onderwijs te zien. Ter-
wijl in de media gediscussieerd wordi over de vraag ofonderwijs in de eigen taal op de ba-
sisschool voor lecrlingen van de betreffende taalgroepen niet een extra belasting zou be-
tekenen, zijn er in het onderwijs belangrijke OnIWikkclingen gaande waarbij de emanci-
patorische bijdrage van het Turks sterk zichibaar wordi, namelijk het onmaan van twee-
taligebasisscholen. Erzijn inmiddels 23 tweetalige basisscholen (Nederlands en Turks) in
Nederland (Van Esseveld, 1993). Op deze scholen wordi van Turks als instructietaal een
belangrijke bijdrage verwachi voor een succesvolle schoolloopbaan van de leerlingen.
Evaluatieonderzoek laat zien dat de Turkse lecrlingen op deze scholen gemiddeld hoger
scoren dan het landelijk gemiddelde van Turkse leerlingen (Van Esseveld, I993). Ook in
internationaal onderzoek wordt gewezen op de voordelen van tweetalige scholen (zie
bijv. Glen, I990 en Hakuta e.a. 1992).
Sinds 1984 is er een tweedegraads lerarenopleiding Turks, waar van huis uit Turkstali-
ge docenten worden opgeleid voor het geven van onderwijs Turks op LBO/MAVO-
scholen. Op deze manier kan ertoe bijgedragen worden dat de Turkse taal (en cultuur)
door native sprekers naar rockomstige Turkse generaties wordt overgebracht. Gezien dc
ontwikkelingen in het onderwijs met betrekking tot her Turks en de gelijkwaardige wer-
telijke positie die de Turksd taal naast de moderne vreemde talen inneemt, zal deze om-
standightid in ieder geval aan de doorstroming van Turkse leerlingen een positieve bij-
drage kunnen leveren. Dit wordt eveneens bevorderd omdat de bij het vak Turks behaal-
de cij fers voor het diplomagemiddelde mee mogen tellen (MOW, I987). Dat steeds meer
Turkse leerlingen in het voorigezet onderwils om her vak Turks vragen (zie paragraaf4.I)
geeft aan dat de positie van het Turks aan her verbeteren is.
Ook her fcit dat steeds meer commerciele bedrijven in Nederland in Turkstalige kran-
ten adverteren en dat verschillende ministeries in het Turks proberen te communiceren
met Turken in Nederland, wordt door Turken als emancipatie en erkenning van hun ei-
gen taal als relevante taa| in de Nederlandse samenleving ervaren. Deze realiteit kan Tur-
ken in Nederland een gevoel van gelijkwaardigheid geven. Wanneer een taal als levende
taal wordt erkend, levert dit een bijdrage aan de vitaliteit van deze taal. Erkenning van de
gelijkwaardigheid van een taal wordt vaak als crkenning van de gelijkwaardigheid van de
taalgroep zelfgezien (Knops, I987). Dat zou betekenen dat deemancipatievan de Turkse




Het Turks is de meest gebruikte allochione levende taal in Nederland. In paragraafi.4 is
aangegeven dat de vitaliteit van het Turks in Nederland sterk verbonden is met de soci-
aal-culturele positie van de Turkse gemeenschap in Nederiand. Het feit dat het Turks als
voertaal onder Turken in de Nederlandse samenleving, maar ook op verschillende ni-
veaus in her onderwijs wordt gebruikt, geeft aan dat het Turks in Nederland levensvat-
baarheid heeft.
In een periode van drie decennia heeft de Turkse taal in het Nederlandse onderwijs cen
wettelijke basis gekregen en in de samenleving een gocde bekendheid verworven. Het
aantal Turkse leerlingen dat Turks in het onderwijs volgi blijft hoog. Een taal is vitaler
naarmate zij door meer sprekers wordt gebruikt en naarmate die taal frequenter gebruikt
wordt. Zij is ook vitaler naarmate zij in meer verschillende domeinen inzetbaar is. De
Turkse taal wordt door de media op verschillende manieren onderstcund. Het politicke
klimaat ten opzichte van het Turks is gunstig. Doordat het Turks van Amsterdam tot Ba-
koe op verschillende manieren, onder andere als communicatiemiddel tuSSen Turken
onderling, via Turkse kranten, TV, onderwijs en handel wordt gebruikt, valt te verwach-
ten dat het Turks aan belangzal winnen. De tockomstigc positie van het Turks in Neder-
land zal cchter met name afhangen van de wil van dc Turksc gcmeenschap zelf. Dc moti-
vatie om Turks te (laten) leren bij Turkse ouders en kinderen Speelt daarbij een belangrij-
ke rot en zal in hoofdstuk 5 uitvoerig worden besproken.
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3          De stand van zaken van bet
onderwijs in eigen taal
3.I Inleiding
In dit hoofdstuk wordt het Onderwijs in Eigen Taal (verder aangeduid als OET) behan-
deld. In paragraaf 3.2 wordt, naast een overzicht van de stand van zaken in het veld, cen
beleidsanalyse van OET gemaakt. Omdat in alle weisteksren een directe relatic wordi ge-
legd tussen OET en maatregelen om achierstanden van allochione leerlingen weg te wer-
ken, wordt in paragraaf 3.2 ook aandacht besteed aan laaistgenoemde maatregelen. De
rapporten Allocbtonenbeleid van de Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid
(WRR, I989) en Ceders in de tkin (voortaan Ceders) van de Commissie Allochtone Leer-
lingen in het Onderwils (CALO, 1992) worden besproken en vergeleken mer eerder ver-
schenen beleidsstukken over OET. Tenslotte worden in paragraaf 3.2 de beleidswijzigin-
gen gedurende de laaiste twee decennia met betrekking tot het beleid inzake OET weer-
gegeven. In paragraaf 3.3 wordt de stand van zaken van OET in het basisonderwijs nader
uitgewerkt. In paragraaf 3.4 wordt eerst de stand van zaken van OET in het voortgezet
onderwijs voor verschillende taalgroepen geanalyseerd. Vervolgens wordt expliciet aan-
dachi besteed aan de positievan het Turks in het voortgezet onderwijs. Sinds de wettelij-
ke regeling van MOW (19872) mag OET naast de andere moderne vrecmde talen als aan-
vullend vak of in plaats van cen van dat talen worden aangeboden en gckozen. Tenslotte
wordt in paragraaf 3.5 de opstelling van directeuren, docenten Turks, Turkse ouders en
Turkse leerlingen ten opzichte van her onderwijs Turks besproken. Zij zijn de voornaam-
ste actoren die direct betrokken zijn bij de realisatie van OET in her voortgezet onder-
wijs. In paragraaf3.6 worden een aantal conclusies geformuleerd.
3.1 Beleidsanalyse
Het OET kent een unieke invoeringsgeschiedenis. Voor grote groepen allochtonc basis-
scholieren werd in 1974 ten vak- en vormingsgebied ingevoerd zonder voorbereiding, be-
geleiding, leerplan en toezicht, zelfs zonder Wettelijke basis. De Oniwikkelingen rond
0ET in Nederland kunnen slechts worden begrepen [egen de achtergrond van de wor-
dingsgeschiedenis van het minderhedenbeleid in termen van achterstandenbeleid. Het
beleid heeft zich in de afgelopen jaren, zoals ook in Cedersvinde Commissie Alloc
htone
Leerlingen in her Onderwijs (CALO, 1992) is verwoord, zozeer op sociaal-economische
achterstand gericht dat het zicht op cultureel verschil is verdwenen. In her verlengde
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daarvan is verschil vaak met achterstand gelijk gesteld. Het achterstandsperspecticfheeft
ook het onderwijsbeleid inzake allochtone leerlingen sinds het begin van de jaren zeven-
rig gedomineerd. Scholen met veel kinderen uit gezinnen met cen lage sociaal-economi-
sche positic kregen additionele middelen om achterstanden te bestrijden. Omdat alloch-
tone leerlingen vaak afkomstig zijn uit gezinnen met een lagere sociaal-economische po-
sitie dan autochione kinderen, werd dir achterstandsperspectief nog versterkt (zie ook
Extra I994; Extra en Verhoeven 19933). Bij her bespreken van het achterstandsbeleid zijn
twee recente rapporten van belang: het rapport Allocbtonenbeleidvan dc Wetcnschappe-
lijke Raad voor het Regeringsbeleid (I989) en het rapport Ceders (in de tuin)van de Com-
missic Allochtone Leerlingen in her Onderwijs (CALO, I992). Deze twee rapporten
kwamen als reactics nadat in I985 een wettelijke basis was gelegd voor OET in het basis-
onderwijs (MOW, I9853).
Volgens het rapport Allocbtonenbeleid van deWRR (1989) verdient de praktische uit-
werking van OET geen schoonheidsprijs; de doelstellingen ervan zijn vaag en er is weinig
bekendover deeffectivireit vande kennisoverdracht. Het rapport geeft verder aan dat, te-
genover genocmdc bezwaren cn onduidelijkheden, docenten OET een belangrijke scha-
kel vormen tussen scholen en allochtone gezinnen waardoor de integratie wordt bcvor-
derd. Hoewel het hier volgens de raad om een 'bijprodukt' gaat, acht de raad dit van vol-
doende gewicht om her onderwijs in eigen taal voorlopig te handhaven. Wel meent hij
dat het vrijwillige karakter van OET duidelijker naar voren moet komen. De raad stelt
daarom voor OET voortaan buiten her reguliere curriculum aan re bieden, maar wei bin-
nen de school. Een bijkomend voordeel is volgens de raad dat allochtone leerlingen zo
geen andere lessen hoeven te missen. De raad pleir ook voor terughoudendheid bij de in-
voering van OET voor groepen waaraan dir thans nog niet wordt aangeboden. De raad
stelt tenslotte de vraag ofhet geven van OET nier eerder tot de verantwoordelijkheid van
allochtone groepen zelfbehoort dan tot die van de onderwijsautoriteiten.
Her rapport Cedersvan de CALO (1992) heeft, anders dan de rapporten die cerder ten
behoeve van allochronenbeleid zijn verschenen, het OET losgekoppeld van achter-
standsbeleid en als cultuurbeleid gedefinieerd. In het rapport wordi als uitgangspunt ge-
kozen dat Nederland een multiculturele samenleving is en dat dat verplichtingen schept
voor het te voeren beleid die verder reiken dan achierstandsbestrijding. In het rapport
wordt voorts de stelling ingenomen dat achterstand in het onderwijs niet samenhangt
met specifieke etnisch-culturele kenmerken.
Allereerst wordt in Cederseen driesporenbeleid bepleir. bestrijding van achterstanden,
onderwijs Nederlan(is als tweede taal en onderwijs in allochione levende talen. Als be-
langrijkste argument hiervoor wordt gehanteerd dat zonder deze beleidslijnen uiteen te
halen, er geen heldere doelstellingen per maairegel te formuleren zijn en dat daardoor
zicht op verbetering van resultaten onmogelijk is. Daarmee wordi her OET losgemaakt
van groepen in achterstandssituaties en wordr de potentiele doelgroep verruimd. In Ce-
derswordt voorgesteld her generaticcriterium en het sociale-statuscriterium voor OET Ie
laten vervallen en Ie vervangen door her thuistaalcriterium. OET zou gebaseerd moeten
zijn op een Icerrecht voor allochione kinderen bij wie thuis cen allochtone taal in levend
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gebruik is en op een aanbodplicht voor gemeenten, onder nader te stellen voorwaarden
inzake dc omvang van de vraag en de beschikbaarheid van gekwalificeerde docenten.
Wanneer het onderwijs wordt aangeboden, zouden voorts allochtone en autochione
leerlingen die thuis Nederlands spreken toegang moeten hebben toi dit onderwijs. De
voormalige Staatssecretaris van Onderwijs Wallage heeft met zijn Beleidsreactie bij het
advies Cedersaangegeven dat hij in grote lijnen her advies overneemt. Vervolgens hecft de
minister van Onderwijs en Wetenschappen dezelfde beleidslijn voortgezet. Tenslotte
valt ook uit de kabinetsreactie (MOW, 19933) te constateren dat het advies Ceders op
hoofdpunten overgenomen is. Dat betekent:
(t)  Het achterstandscriterium voor allochtone leerlingen wordt losgekoppeld van het
emiciteitscriterium; achterstand bij de leerlingen zal aan de hand van het opleidingsni-
veau van beide ouders worden bepaald. Voor achicrstandsbestrijding is er ook geen spra-
ke van onderscheid tussen autochione en allochione leerlingen, indien hun ouders in de
genoemde categorie vallen.
(2)   Het kabinet ncemt de Cultuurpolitieke benadering, zoals in Ceders is bepleit, over
ten aanzien van allochione talen in Nederland. In plaats van primair afbankelijke doelen
voor OET worden primair autonome doelen onderschreven. Volgens het kabinet is het
van essenticel belang om het taalbeleid opnieuw te doordenken, al zal de praktische uit-
werking hiervan de nodige hoofdbrekens geven. In deze nieuwe situatie worden de doel-
groepen die recht hebben op OET verruimd met Chinese, Antilliaanse en Surinaamse
leerlingen.
(3)   De voorstellen van Ceders inzake onderwijs Nederlands als tWeede taal worden door
het kabinet verruimd toi zowel onder- als zij-instromers. Hiermee kan voor alle allochto-
ne leerlingen die een achterstand hebben, onderwijs Nederlands als tweede taal worden
aangeboden.
Her samenvallen van minderhedenbelcid en achterstandenbeleid in Nederland is gcen
universeel verschijnsel. Zo is in Zweden het beleid inzake OET voor allochtone Icerlin-
gen steeds opgevat als cultuurbeleid en niet als achterstandenbeleid (vgl. de Zweedse
Home  Language Reform van 1976). Mede geinspireerd door Zweedse uitgangspunten
wordt in Ceders gepleit voor een benadering van  OET vanuit een cultuurperspectief in
plaats van een achterstandsperspectief. Het gekozen perspectiefheeft verschillende con-
sequenties voor de doelgroepen,  doelstellingen,  doeltalen en  evaluatie van OET. Het ver-
schil in consequenties wordt weergegeven in het volgende schema, ontleend aan Extra
(I994)·
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OET vanuit achterstands- 0ET vanuit cultuurperspectief
perspectief
Doelgroepen Tijdelijke voor/.iening voor Structurele voorziening voor kinderen
kinderen uit gezinnen met een met een allochtone thuistaal
lage SES (eerste/tweede (onafhankelijk van generatie en SES),
generatie) eventueel ook voor andere kinderen
Doelstelling Primair afhankelijk: Primairautonoom:




Doeliaal Thuisiaal Standaardtaal ofThuistaal
(keuzerecht)
Evaluatie OET moet bijdragen aan Vorderingen in de eigen taal zijn
schoolsucces in andere vakken schoolsucces
Wai de doetgroepen betreft, kent de financiering van OET op dir moment een drietal be-
perkingen: (I) de doeigroepen worden afgeleid van een lijst waarop slechts een beperkt
aantal talen voorkomt; in principe betekent dit de standaardtalen van de landen van
herkomst; (2) uitgangspunt bij het onderwijs in eigen taal is dat dit slechts bedoeld is
als cen tijdelijke voorziening voor kinderen van de eerstc of tweede generatie; (3) het
voornaamste criterium voor recht op OET is de al dan niet aanwezige achterstand zoals
uit schoolresultaten blijkt; Chinese kinderen hebben dit recht bijvoorbecld niet, omdat
niet is aangetoond dat zij een achterstand hebben zoals kinderen uit andere allochione
groepen. In Ceders wordi voorgesteld om de criteria die betrekking hebben op generatie
en sociale status re laten vervallen en ze te vervangen door her criterium van de taal die
thuis gesproken wordt. Uitgangspunt voor OET zou een leerrecht moeten zijn voor
allochtone kinderen bij wie thuis naast of in plaats van Nederlands een allochione taal
in levend gebruik is in de interactic met minstens Hn van de ouders. De gemeenten/
scholen zouden verplicht moeten worden om OET aan Ie bieden, waarbij voorwaarden
gehanteerd zouden moeten worden met betrekking tor de omvang van de vraag en de be-
schikbaarheid van gekwalificeerde docenten. Voorts zouden allochionc en autochione
leerlingen die thuis Nederlands spreken aanvullende toegang moeten hebben tot dit on-
derwijs.
De doehtellingvan OET in Nederland is steeds geformuleerd als afhankelijke doelstel-
ling: 0ET zou vooral cen bijdrage moeten leveren aan het ovcrbruggen van de kloofius-
sen het milieu thuis en op school. Succes op school en de bevordering van het leren van
Nederlands staan op de voorgrond. Opvallend is dat er slechis zelden voor autonome
doelstellingen geplcit wordt die aan eerste-taalverwerving gerelatecrd zijn. Doelstellin-
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gen in termen van eerste-taalvaardigheid worden voor het basisonderwijs wet bepleit
door de ABOP (I992). Het is opmerkelijk dat autonome doelstellingen voor allochtone
talen in het voortgezet onderwijs veel eerder en algemener geaccepteerd zijn. Men verge-
lijke de gedetailleade eindtermen voor her onderwijs van het Turks en het Arabisch in
ha VBO/MAVO en HAVO/VWO, zoals deze zijn geformuleerd door de betrokken
Examenprogrammacommissie (I989; 1993). Ook in Cederswordt primair een autonome
in plaats van een afhankelijk doelstelling bepleit, zowel voor her basisonderwijs als voor
het voortgczet onderwijs.
De keuze van dc beoogde doeltaalheeft vooralsnog geleid tot een problematisering van
0ET in gevallen waarin de thuistaal sterk afwijkt van de standaardtaal van het land van
herkomst. Dit geldt in het bijzonder voor OET aan Marokkaanse kinderen met een Ber-
bervarieteit als thuistaal. Veel Marokkaanse ouders blijken op culturele gronden groot
belang te hechten aan onderwijs Arabisch voor hun kinderen. In gevallen van grote diver-
gentie tussen thuistaal en standaardtaal wordi in Ceders cen keuzerecht ioegekend aan
ouders van basisscholieren en aan leerlingen in her voortgezet onderwijs. Hierbij geldt de
optiek van culturele zelf-orientatie en vrijheid in de keuze van de taal. Een keuze voor de
thuistaal in plaats van de standaardiaal van her land van herkomst wordt op dit moment
overigens al mogelijk gemaakt, bijvoorbeeld voor Molukse kinderen (Moluks-Maleis) en
voor Syrisch-Orthodoxe kinderen uit Turkije (Aramees).
Tenslotte vertoont evaluatie-onderzoek inzake OET in Nederland een opmerkelijke
voorkeur voor de vraag naar de effecten van OET op tweede-taalverwerving. Vorderin-
gen in de eerste taal worden zelden als schoolsucces opgevat. Volgens Cedersdaarentegen
behoren vorderingen bij OET nadrukkelijk toi de ie behalen onderwijsresultaten.
Ofschoon uit diverse studies blijkt dat veel allochtone ouders en leerlingen grotc waarde
hechten aan hun eigen t:tai en aan OET (De Haan, 1985; Kabdan e.a., I985), is een gang-
bare opvatting onder veel Nederlanders dat allochtone gezinnen hun eigen taal zouden
moeten opgeven ten gunste van her Nederlands en dat allochrone leerlingen alle energie
zouden moeten steken in het leren van Nederlands in plaats van het verspillen van tijd
aan OET. Mecrtaligheid wordt in deze opvatting als achterstand en nadeel gezien, niet
als een bron van kennis en verrijking. Het is een intrigerende vraag waar deze opvatting
vandaan komt.
Volgens Extra (I994) zou cen verklaring gezocht kunnen worden in de houding van
veel Nederlanders in en buiten Nederland ten opzichte van hun eigen taal en cultuur. In
een studie, getiteld Het Nederlandse Onbebagen, heeft Plei j (1991) crop gewezen dat Ne-
derlanders tegenover buitenlanders vaak geringschattend doen over hun eigen taal en
cultuur en dat een belangrijk kenmerk van de Nederlandse identiteit lijkt re bestaan Uit
her onikennen daarvan. Bevolkingsstatistieken over thuistaalgebruik in de Verenigde
Staten, Canadaen AustraliE tonen aan dat vooral Nederlandseemigranten in deze landen
hun thuistaal binnen 66n generatic opgegeven hebben. De eigen taal wordt volgens Extra
(I994) door veel Nederlandse emigranten in regenstelling toi een aantal andere taalgroe-
pen niet opgevat als een kernwaarde van hun culturele identiteit. De gcconstatccrde hou-
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ding van Nederlanders in en buiten Nederland ten opzichte van hun eigen taal en cultuur
kan zich weerspiegelen in een soortgelijk verwachtingspatroon wanneer het pat om de
talen en culturen van etnische minderhcidsgroepen in Nederland.
3.3      Onderwijs in eigen taal (en cultuur) in bet basisonderwijs
Vanafhet begin van de jarenzeventig begon bij de Nederlandse overheid stceds meer het
idee te leven dat de aanwezigheid van allochione burgers in Nederland niet cen tijdelijk
maar een blijvend verschijnsel zou zijn. Op basis hiervan werd familiehereniging wette-
lijk mogelijk gemaakt, zodat de vrouwen en kinderen van allochtone gastarbeidcrs naar
Nederland konden komen. V66r die tijd waren er slechts initiatieven van onder meer
particulieren en de Spaanse en Italiaanse ambassades om onderwijs in de eigen taal en
cultuur Ie organiseren ten behoeve van allochione leerlingen. Dit onderwijs werd door de
ambassades zelfgefinancierd en het werd buiten schooltijd georganiseerd. Hieraan heeft
het toenmalige Ministeric van Cultuur, Recreatie en Maaischappelijk Werk via de nora
Buitenlandse Werknemers (MCRM, 1974) een bijdrage geleverd. Op gcmeentclijk niveau
werd OETC georganiseerd in de vorm van projecten buiten her reguliere onderwijs. Met
deze maatregel mikte de overheid op twee doelen. Enerzijds zou OETC een bijdrage
moeten leveren aan integratie met behoud van de eigen taal en cultuur, anderzijds zou bij
een eventuele terugkeer van allochtone kinderen naar het land van herkomst hun herin-
treding in het onderwils daar met minder problemen gepaard moeten gaan.
Na de eerste instroom van allochione leerlingen in het Nederlandse onderwijs heeft de
rijksoverheid toI I974 ad hoc maatregelen genomen om de schoolloopbaan van deze leer-
lingen te verbeteren. Vanaf I974 heeft het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen
desubsidiering van OETC overgenomen, omdat steeds grotere aantallen allochtone kin-
deren naar Nederland kwamen en omdat de meeste ouders voor hun kinderen van dat
onderwijs gebruik wensten te maken. Op grond van beide gegevens heeft de Nederlandse
overheid afspraken met de wervingslanden gemaakt om het onderwijs in de eigen taal en
cultuur van het betreffende land te stimuleren. Dit werd door het ministerie van Onder-
wijs en Wetenschappen toi uitdrukking gebracht in het Beleidsplan voor bet onderwijs aan
groepen in acbterstandssituaties (MOW, 1974)· Ook hierin is de afhankelijke doelstelling
van OETC nogmaals benadruki. In deze nota wordt echter ook ten nicuw clement, na-
melijk bi-culturcel onderwijs, voor het cerst aan dc orde gesteld. In I978 verscheen cen
tweede Beleidsplan voor bet onderwijs aan groepen in acbterstandssituaties (MC)W, 1978)
van het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen waarin richilijnen zijn aangegeven
waarmee kon worden vastgesteld welke tailgroepen gebruik mochten maken van
OETC. In 198I is her Beleidsplan Culturele Minderbeden in bet Onderwijsdoor het minis-
terie van Onderwijs en Wetenschappen uitgebracht waarin naast de oude doelstellingen
inzake integratie en terugkeer een nieuwe doels[elling van OETC word[ genoemd:
OETC dient ten bijdrage te leveren rot de Oniwikkeling van her zelfconcept en het zelf-
bewustzijn van de leerlingen.
Pas met de Minderbedennotavanher ministerie van Binnenlandse Zaken (I983) begint
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de rijksoverheid er definitiefvanuit te gaan dat het verblijfvan allochtone inwoners van
Nederland cen permanent karakter heeft. Het inzicht dat de meeste allochtonen in Ne-
derland zouden blijven, hield niet in dat daarmee OETC werd losgelaten. Volgens Lu-
cassen en K8bben (1992) werden slechts de doelstellingen ervan aangepast. Dit beteken-
de dat remigratiedoelen plaats maakten voor integratiedoelen. In 1983 werd in de Min-
derbedennota vastgesteld dat alle voorwaarden geschapen moeten worden die de gelijk-
waardighcid en de ontplooingskansen van alle burgers van Nederland tot Cen vanzelf-
sprekend gegeven maken. Dat betekendedat er voor OETC een volwaardige plaats in het
Nederlandse onderwijs gecreecrd zou worden. In 1984 verscheen een vervolgnotitie van
het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen ( Onderwijs in Eigen Taal en Cultuur),
die in 1985 uiteindelijk heeft geleid rot de wettelijke verankering van her recht op onder-
wijs in de eigen taal op de basisschool (MOW, I9852). Zowel in de Minderhedennota
(I983) als in de vervolgnotitie OETC (MOW, I984) zijn de doelstellingen van OETC ge-
richt op cen harmonieuze schoolloopbaan van de allochione kerling, her verminderen
van de klooftussen school en thuis, een bijdrage IOt zelfconcept en zellbewustzijn en een
bijdrage aan intercultureel onderwijs.
De wettelijke verankering van OETC in het basisonderwijs heeft in I985 en die in het
speciaal onderwijs en voortgezet onderwijs in x987 plaatsgevonden. De regelingin het ba-
sisonderwijs komt op her volgende neer (MOW, 19853). In de wettelijke regeling wordt
allereerst de officiele taal van het land van herkomst van leerlingen bedoeld, wanneer over
OETC wordt gesproken. Elke leerling die behoort toI de in de WBO aangegeven doel-
groepen en die OETC wit volgen, mag gemiddeld 6 uur in plaats van 5.5 uur onderwijs
per dag volgen (WBO art. Io.5). Dat betekent dat elke leerling gemiddeld 2.5 uur per
week OETC mag volgen, ongeacht of dat in her kern-curriculum van 25 uur per week
dan weI daarbovenop word[ aangeboden. Bovendien mag een leerling ook nog 2.5 uur
per weekbuiten schooltijd OETC volgen. Dir houdt in dat OETC 2.5 uur per week bin-
nen de reguliere schooltijd en eventueel aanvullend 2.5 uur per week daarbuiten gegeven
kan worden. Als functies van OETC worden in dc WBO genocmd: (I) bijdragen aan de
ontwikkeling van het zelfconcept cn het zelfbewustzijn van de lecrling, (2) verkleining
van de kloof tussen ouders en kinderen; (3) bijdragen aan de verbetering van de school-
loopbaan van de leerling. Met de WBO art. 9.5 (MOW, I9850 is ook geregeld dat de ei-
gen taal van allochtone leerlingen waar nodig als instructietaal kan worden gebruikt, ook
wanneer de thuistaal anders is dan de officielelandstaal.
Het Instituut voor Leerplanontwikkeling (Meestringa, I989) heeft in I989 een verslag
uitgebracht van de raadpleging rond het voorstel voor een leerplan voor OETC in het ba-
sisonderwijs. Nadat de meningvan her onderwijsveld geinventariseerd was, heeft de SLO
vervolgens een definitief leerplan voor onderwijs in eigen taal en cultuur in het basison-
derwijs uitgebracht (Meestringa, I990). Dir was bestemd voor meerdere talen waaronder
Turks. De SLO vindt dat weliswaar in de aanduiding van OETC de'C' van cultuur kan
worden losgelaten, maar cultuur zou toch aan bod moeten komen omda[ taal en cultuur
onlosmakelijk verbonden zijn. In de OET-nota van 199I (MOW, I99tb) is opnieuw de
doelstelling van OET gewijzigd: naast een ondersteunende, afnankelijke functie wordt
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nu ook cen meer zelfstandige, autonome functieonderscheiden, waarbij dc eerste functie
echter belangrijker wordt geacht dan de tweede. Er wordi niet meer over OETC gespro-
ken. Cultuur moet door het onderwijs in de eigen taal worden overgebracht. Alhoewel in
deze nora als functie van OET de vorming van het zel fconcept en het zelfbewustzijn nog
steeds opgenomen is, wordt een belangrijke rol toegedacht aan de instructie- en de intro-
ductiefunctie van de eigen taal in het Nederlandse onderwijs. OET had al cerder in de
praktijk een instructiefunctie gekregen, maar dat was toen zonder wettelijke expliciete
bepaling gerealiseerd. In de nieuwe nora wordt deze functie wei apart genoemd. Boven-
dien dient het onderwijs in de eigen taal volgens de nota de mogelijkheden tOt school-
loopbaanverbetering te vergroten. Met dcze nota wil men voorts de mogelijkheid vergro-
ten om her onderwijs tweetalig aan te bieden. Dit zou volgens de nota vooral cen oplos-
sing kunnen bieden aan scholen met grote groepen leerlingen uit dezelfde taalgroep.
Aangesloten zal dan moeten worden bij de taal die de kinderen thuis spreken. In de bo-
venbouw kan men gebruik maken van de officiele landstaal. De ondersteunende functie
van de eigen taal blijft volgens de nota in zowel onderbouw als bovenbouw aanwezig.
De nota OET (MOW, 199Ib) benadrukt de ondersteunende functie van OET naast
de zelfstandige functic die in de WBO van I985 is vastgesteld. Her is opmerkelijk dat veel
gemeentebesturen ofbesturen van basisscholen mer name alleen van deze laaiste functie
van OET - de ondersteunende - willen weten. Zij geven aan dat ze de achterstanden van
allochione leerlingen op deze manier www verminderen. Het vergroten van de vaardig-
hcid in bijvoorbeeld het Turks en her vergroten van inzicht in dc eigen cultuur worden
niet a|s intrinsiek relevante leerresultaten gezien. OET is in deze visie pas geslaagd wan-
neer het ten bijdrage levert aan her leren van de Nederlandse taal en aan schoolsucces in
andere vakken. Aan OET wordt daarmee een duidelijk afhankelijke functie toegekend.
In de afgelopen Io jaar zijn er over OET in het basisonderwijs verschillende onderzoeken
verricht. In de jaren tachtig was er op beleidsniveau veel discussie over de vraag of OET
niet ten koste zou gaan van de overige vakken en daardoor een succesvolle schoolloop-
baan zou belemmeren. Dat de discussie zeer polemisch was en dat er zowel uitgesproken
voorstanders als tegenstanders van OET zijn, houdi volgens Lucassen en K8bben (1992)
met name verband met de niet consequente beleidslijnen. Zij geven aan dat onduidelijk-
heid en inconsistentie in het beleid ertoe hebben geleid dat de discussie over OET een
ideologische veldslag werd, waarbij de verbetering van her onderwijs op het tweede plan
leek te staan. Voorstanders betogen dat onderwijs in de eigen taal en cultuur van groot
belang is voor het verwerven van een  'positief zelfbeeld' door allochione kinderen; zij
krijgen het idee dat hun'anders-zijn' wordi geaccepteerd en dat verschaft een goedc basis
voor integratie in de Nederlandse samenleving. Hiertegenover staat dat tegenstanders
het OET tijdverspilling vinden die vooral leidt rot extra achterstanden en isolement
(Ozguze|, I987).
In I982 heeft de Inspectie van het Onderwijs voor het eerst cen inventarisatie-onder-
zoek verricht naar OET in het basisonderwijs (Inspectierapport, I982). In dit onderzoek
komen onder andere de positie van OET-docenten, de doelstelling van OET en de in-
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richting van lokalen voor OET ter sprake. In vergelijking mer die rapportage constateert
de inspectic in cen meer recent onderzoek (Inspectierapport 27, I988) dat er op de scho-
len die inmiddels OET aanbieden een aantal zaken verbeterd is, zoals de rechtspositie van
docenten, de leermiddelen en de accommodatie. Uit dezel fde rapportage blijkt echter dat
de omstandigheden nog lang niet optimaal genoemd kunnen worden. Verder blijken er
bij de Nederlandse docenten in her basisonderwijs andere verwachtingen te leven ten
aanzien van zowe| docenten OET als her 'vak' OET zelfin vergelijking met de eerder be-
sproken doelstellingen. De verwachtingen van Nederlandse docenten zijn vaak geba-
seerd op her idee dat OET-docenten de meest voorkomende probleemsituaties van de
betreffende taalgroep moeten kunnen oplossen. Tevens wordt verwacht dat het volgen
van OET een positieve bijdrage levert aan de prestaties op andere leer- en vormingsgebie-
den. Veel Nederlandse docenten verwachten door de invoering van OET in hun school
bijvoorbeeld dat het Nederlands van allochtone leerlingen die OET volgen beter wordt
ofdat de ouderparticipatie van deze leerlingen verbetert. Verder wordt in het basisonder-
wijs van OET verwacht dat deze lessen een positieve bijdrage leveren aan de schoolcarrib
re van de leerlingen uit de betreffende taalgroep. De positie van OET in het basisonder-
wijs is niet gemakkelijk, omdat het in het kerncurriculum vaak in plaats van andere leer-
en vormingsgebieden wordt gerealiseerd. Hiertegenover zijn de doelstelling en de positie
van OET in het voortgezer onderwijs als keuzevak vergelijkbaar met die van de overige
modernc vreemde talen.
In de praktijk zal de houding van Nederlandse docenten van grote invloed zijn op de
motivatie van allochtone leerlingen om OET te kiezen. Door Dors (1987) wordt bena-
drukt dat Nederlandse docenten de cultuur van allochtone leerlingen vaak als belemme-
ring zien voor het integratieproces. Als gevolg hiervan zullen deze docenten geen positie-
ve mening over OET hebben. Door de houding van veel Nederlandse docenten en door
een slecht lesroostervoor OET zullen OET en OET-docent op school vaak in een geyso-
leerde pOSitie verkeren. Zo'n situatie zal op de leerlingen die OET willen volgen cen de-
motiverende uitwerking hebben. Bovendien zal de OET-docent zich door deze Situatie
niet altijd gelijkwaardig voelen.
Vo|gens Driessen (I990) wordt van OET verwacht dat dit onderwijs zoveel doelstel-
lingen tegelijkertijd realiseert dat her onmogelijk wordt om goed onderwijs te geven.
Volgens hem dient het aantal doelstellingen van OET gereduceerd te worden om de kwa-
liteit van OET op peil te kunnen houden. Hij pleit crvoor om het accent te leggen Op
taalonderhoud waarbij aangesloten dient Ie worden op de belevingswereld en het actuele
kennisniveau van de leerlingen. Ook volgens Lucassen en K8bben (I992) zijn de verschil-
lende verwachtingen inzake OET die tegelijkertijd moeten worden gerealiseerd en de
steeds veranderende beleidslijnen op schoolniveau de voornaamste oorzaken van de di-
lemma's rondom OET. Volgens hen zou er gedurende een bepaalde periode stabiliteit
gecreeerd mocten worden om goede resultaten van OET re kunnen verwachien.
Met betrekking tot negatieve verwachtingen van OET op scholen constateert Dries-
sen (1990) dat de deelname aan OET niet ten koste gaar van taal- en rekenprestaties en
dat vooral de sociaal-economische achtergrond van allochione leerlingen het niveau bc-
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paalt waarop zij doorstromen. Dat betekent dat een aantal negatieve meningen van Ne-
derlandse docenten ten aanzien van OET niet gegrond zijn. Vervolgens blijkt dat er nau-
wclijks verschil is in kcnnis van de eigen taal bij leerlingen die binnenschools dan wet bui-
tenschools aan OET deelnemen. Tenslotte blijkt dat het aantal jaren ervaring in het Ne-
derlandse onderwijs bepalend is voor de (Nederlandse) taal- en rekenprestaties van al-
lochtone leerlingen en niet het gevolgde onderwijs in de eigen taal. OET leidt dus niet tot
achterstand van allochione leerlingen.
3·4      0ET in bet voortgezet onderwijs
In 198I zijn de vakken Turks en Arabisch in Nederlandse scholen voor voortgezet onder-
wijs geintroduceerd. Het OET in het voorigezet onderwijs had in het begin van de jaren
tachtig als doelstelling om leerlingen in zogenaamde Intcrnationale Schakelklassen (ISK)
via ondersteuning in de eigen taal zo snel mogelijk te laten instromen in reguliere klassen.
Deze ondersteunende functie in de eerste opvang gold met name voor het leren van Ne-
derlands, voor huiswerkbegeleiding en voor de introductie van allochtone leerlingen op
school. Voor het geven van deze begeleiding c.q. lessen werden zogenaamde tolkleraren
aangesteld. Deze tolkleraren hadden nier altijd een bevoegdheid voor voortgezet onder-
wijs. Zij hadden weI vaak een bevocgdheid voor een ander vak (Barncvcld & Van de
Wouw. I982). De meeste scholen met tolkleraren waren (I)VBO scholen met een
MAVO-afdeling, omdat de meeste allochtone leerlingen op deze scholen zaten. Sinds
1987 (MOW, I9872) is het OET niet alleen ondersteunend voor nieuwkomende leerlin-
gen (zij-instromers) maar wordi her ook als een zelfstandig (examen)vak met autonome
functie aangeboden aan onder-instromers. Her onderwijzen van bijvoorbeeld het vak
Turks heeft als doelstelling het loren van de Turksc taal en het verschaffen van toegang tot
het Turkse culturele erfgoed (MOW, 19872; Examenprogrammacommissie Arabisch en
Turks, 1989). De doelstelling van nieuwe vakken als Arabisch en Turks komt in her alge-
meen overeen met de doclstelling van onderwijs in moderne vreemde talen.
De doelgroepen in het voorrgezet onderwijs die in aanmerking komen om Turks of
Arabisch als vak te volgen zijn niet dezelfde als die in het basisonderwijs. Elke leerling in
Nederland van welke taalachtergrond dan ook mag Arabisch ofTurks als (examen)vak
vo|gen. Vanwege het relatiefgrote aantal deelncmers aan de vakken Turks en Arabisch is
door het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen cen aantal maatregelen getroffen
ter realiseringvan diverse randvoorwaarden:
-          De vakken Arabisch en Turks zijn per I augustus 1987 ingebed in de Wet op het
Voortgczet Onderwijs (WVO art. Iza).
-          Scholen die Arabisch cn/ofTurks in hun vakkenpakket willen invocren in plaats
van een andere moderne vreemde taal of als een extra moderne vreemde taal, ko-
men wettelijk in aanmerking voor additionele faciliteiten gedurende de eerste drie
leerjaren (MOW, I9872). De regeling is thans nogsteeds van kracht.
-         Vooruirlopend op de weirelijke invoering in I987 is in 1984 in Nederland met de
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opleiding van tweedegraads docenten Arabisch en Turks begonnen. Sinds 1988 le-
vert de Hogeschool Rotterdam tweedegraads docenten Turks af. De opleiding
voor tweedegraads Arabisch is aan de Hogeschool Amsterdam gevestigd.
-       Er is in I989 ten Examenprogrammacommissie Arabisch en Turks geinstalleerd
om een examenprogramma te ontwikkelen. Deze commissie heeft de examens op
LBO/MAVO-scholen geevalueerd om na re gaan of her examenprogramma bij-
stelling behoeft (Examenprogrammacommissie Arabisch en Turks, 1992). Bijstel
ling werd niet noodzakelijk geacht. De Centrale Examencommissie Vaststelling
Opgaven (CEVO) zal met ingang van 1995 de eerste schriftelijke examens op D-
niveau voor VBO/MAVO aanbieden. De CEVO heeft van het ministerie van
Onderwijs en Wetenschappen tevens opdracht gekregen om een examenpro-
gramma Arabisch en Turks op HAVOWWO-niveau te ontwerpen. Dit pro-
gramma is eind I993 aan de Minister aangeboden (Examenprogrammacommissie
Arabisch en Turks, I993)· Reeds zijn er HAVO/VWO-scholen die in verschillen-
de leerjaren (nog geen examenklassen) de vakken Turks en Arabisch aanbieden.
-           Binnen het HAVO zal vanaf I995 de mogelijkheid bestaan voor her afleggen van
examens in de vakken Arabisch en Turks. De Centrale Examencommissie Vast-
stelling Opgaven (CEVO) is gevraagd om de mogelijkheid te onderzoeken voor
de samenstelling van schriftelijke centrale examens in Arabisch en Turks op
HAVO/VWO-niveau.
-        Ten behoeve van de implementatic van her vak Turks zijn er onder mccr aan de
Katholieke Universiteit Brabant, het Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling,
her Katholiek Pedagogisch Centrum en de Hogeschool Rotterdam opdrachten
gegeven. Deze instellingen zijn respectievelijk verantwoordelijk voor het opstel-
len van woordfrequentielijsten, her vervaardigen van luistertoetsen, de begelei-
ding van invoering van de vakken Turks en Arabisch op de scholen en deskundig-
heidsbevordering bij docenten Turks met betrekking tot het afnemen van cxa-
mens in deze vakken.
In de afgelopen jaren is er groei Ie constateren in vraag en aanbod van het onderwijs Ara-
bisch en Turks (Inspectierapport 15, 1987 en MOW, 1992). Het aantal leerlingen in het
voortgezet onderwijs dat in het schooljaar I986/I987 OET volgde, bedroeg I775· Van
deze leerlingen volgden er 788 Arabisch, 843 Turks en I44 overige toegestane talen, zoals
Spaans, Portugees en Servo-Kroatisch (Inspectierapport Is, 1987). In I99I volgden onge-
veer 7500 leerlingen OET. Deze leerlingen waren afkomstig van ongeveer Ioo scholen
voor voortgezet onderwijs. In 1992 waren er zo'n I20 scholen die onder mecr Arabisch
en/ofTurks aanboden en bedroeg her aantal deelnemers ongeveer 9000 leerlingen. Hoc-
wei de wettelijke grondslag voor deze talen dezelfde is als die voor moderne vreemde ta-
len, kan worden geconstateerd dat in her examenprogramma Arabisch/Turks een mid-
denweg is gekozen tussen moedertaalonderwijs en vreemdetalenonderwijs (Examenpro-
gramma Arabisch en Turks LBO/MAVO, I989) Ofschoon deze vakken formeel voor
alle leerlingen open staan, blijkt uit gegevens van het ministerie van Onderwijs en We-
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tenschappen dat deze vakken tot Op heden alleen gevolgd worden door Marokkaanse en
Turkse leerlingen. De Examenprogrammacommissie gaat er voorlopig van uit dat in de
komende jaren de leerlingen die de lessen Arabisch of Turks zullen  volgen  met  enige
voorkennis aan het onderwijs in deze talen deelnemen. Hiermee is bij het formuteren van
het examenprogramma rekening gehouden: de examens in Arabisch en Turks zijn zwaar-
der dan die in de anderc modcrne vreemde talen. In het examenprogramma is ook mccr
ruimte beschikbaar voor culturele componenten. De Advies Raad Voortgezet Onderwijs
(ARVO, t984) heeft in zijn advisering over onderwijs in eigen taal in het voortgezet on-
derwijs eveneens het belang van de cukuurcomponent benadrukt. De Raad geeft aan dat
taal en cultuur onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn.
De leermiddelen komen deels nog steeds uit de landen van herkomst en deels uit
Duitsland (Turks) en Frankrijk (Arabisch) (Inspectierapport IS, I987). Het project AR-
TUVO (Arabisch en Turks in het Voortgezet Onderwijs, I987), een initiaticfvan dc ge-
meente Amsterdam met steun van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, was
bedoeld om leermiddelen Arabisch en Turks in Nederland te ontwikkelen. De afname
van het materiaal van ARTUVO door de scholen bleek echier zeer gering te zijn: de 1cer-
middelen zijn bijna alleen door Amsterdamse scholen in gebruik genomen. Dat komt               I
onder meer omdat vanuit dit project verzuimd is alle scholen die met Arabisch en Turks
begonnen waren op de juiste wijze over de Ie ontwikkelen leermiddelen in te lichten (In-
spectierapport IS, I987). Wat betreft lesmateriaa! voor Arabisch en Turks in het voortge-
zet onderwijs is er in Nederland toI nu toe in feite nog maar weinig uitgegeven; er is dEn
methode Turks en 66n methode Arabisch op de markt Uamal e.a. 1992 en Celik, I992).                     
Deze methoden zijn op initiatiefvan de gemeente Den Haagen met steun van het minis-
terie van Onderwijs en Wetenschappen tot stand gebracht. Naast deze materialen is er
een aanzet gegeven toi de ontwikkeling van een leerplan. De Stichting Leerplan Ontwik-
keling heeft opdracht gekregen om een leerplan OET-voortgezet onderwijs te ontwikke-
len. Dit leerplan is nog niet in definitieve vorm beschikbaar.
Uit her bovenstaande kan worden geconstateerd dat de vakken Arabisch en Turks, on-
danks de nog aanwezige gebreken, op weg zijn om gelijkwaardig aan de overige moderne
vreemde talen te worden. De behaalde cij fers voor deze vakken hebben ook een zelfde ge-
wicht als die voor de andere examenvakken voor VBO, MAVO, HAVO en VWO. Bo-
vendien kunnen de door de leerlingen behaalde cijfers op grond van de aanwezige voor-
kennis een positieve invloed hebben op hun totale examenresultaten. Met genoemde
ontwikkelingen worden de noodzakelijke randvoorwaarden gecreerd waarmee de gelijk-
waardigheid op school van de vakken Turks en Arabisch een feit kan worden. De vakken
Turks en Arabisch worden in beleidsstukken tens|otte gezamenlijk met andcre talen van
allochione groepen in Nederland behandeld. Als ta|en van twee grote allochtone ge-
meenschappen in Nederland kunnen het Turks en Arabisch als voorloper van en voor-
beeld voor andere talen worden gezien. Hierna wordt alleen over het Turks gesproken,
omdat ha onderzoek zich verder hierop zal toespitsen.
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3.5      Relevante actoren bij bet onderwijs Turks
De wettelijke bepalingen bieden nOg steeds veel ruimte voor verschillende interpretaties
met betrekking toi de inzet van de verstrekte faciliteiten (MOW, I9871 en Inspectierap-
port IS, 1987). Het imago van het vak Turks wordi vertroebeld, omdatonderwijs in de ei-
gen taal door sommigen gezien wordt als oorzaak van segregatie en orndat dc docent
Turks - in de meeste gevallen zelf van Turkse afkomst - gezien wordt als iemand die nict
binnen de traditie van de school past (Inspectierapport 27, 1988). In veel scholen voor
voortgezet onderwijs speelt ook de concurrentie van het vak Turks met Duits en/ofFrans
een rol (Inspectierapport IS, I987). Soms word[ een decl van de faciliteiten voor lessen
Turks besteed aan andere zaken dan her lesgepen in het Turks.
In deze paragraafwordt dieper ingegaan op de situatie van twee actoren aan aanbodzij-
de, te weten schooldirecteuren en docenten. Aan de vraagzijde wordt eveneens de situatic
van de avec meest betrokken actoren beschreven, namelijk leerlingen en ouders. Naast
ouders en leerlingen kunnen schooldirecties veel invloed hebben op de manier waarop
van OET, maar dan vanuit een andere invalshoek dan de directeur.
OET-uren worden besteed. Ook de docenten Turks zijn direct betrokken bij de realisatie
3-5.I Schooldirecteuren
De directeuren van scholen voor LBO/MAVO waar het Turks is ingevoerd, hebben zo-
wel bij de organisatic als bij de presentatic van het vak Turks naar de buitenwereld cen
zeer grote invloed. Bij de introductie van het Turks in het voortgezet onderwijs warcn
veel scholen in het begin zeer terughoudend, mede omdat zij het vak Turks associeerden
met het OET in het basisonderwijs. Het OET in scholen voor basisonderwijs had en
heeft bij veel schooldirecteuren geen positief imago. Uit landelijk onderzoek van de In-
spectie op alle basisscholen waar OET werd aangeboden blijkt dat her onderwijs Turks
op deze scholen meestal een geisoleerde positie inneemt (Inspectierapport 27, 1988). De
motivatie van scholen voor voortgezet onderwils om het vak Turks als examenvak in te
voeren kan hierdoor negatiefbeinvloed zijn.
Op basis van eerder genoemde maairegelen mag worden verondersteld dat het aan
schooldirecties bekend is dat cr voldocnde randvoorwaarden zijn gecreerd om het Turks
 
in het voortgezet onderwijs op cen goede wijze in te vocren. Her moct inmiddels ook be-
kend zijn dat er in Nederland leermiddelen worden vervaardigd, dat docenten Turks in
Nederland worden opgeleid, dat zij het Nederlands goed beheersen en dat het vak Turks
voor iedereen - ook voor Nederlandstalige leerlingen - als een onderwijsmogelijkheid
openstaat(MOW, I9872). Ookdient bekend tezijndat ereen examenprogrammais van-
waaruit eindtermen worden afgeleid. Scholen zijn nier verplicht voor invocring van het
Turks te zorgen. Zelfs wanneer een school her vak Turks aanbiedt, betekent dat niet di-
rect dat her vak als een examenvak mo N worden aangeboden. Pas als scholen het Turks
in de bovenbouw aanbieden, zijn ze verplicht dit als een mogelijk examenvak op te ne-
men. Uit een evaluatic van de Examenprogrammacommissic Arabisch en Turks (I992) is
gebleken dat het Turks in de huidige praktii k bilna op alle scholen nier in plaats van een
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andere taal wordt onderwezen, maar als een extra vak. De aanwezigheid van een docent
Turks hoeft dus geen bedreiging te vormen voor docenten moderne vreemde talen. Een
directeur van een school is vaak degene die her schoolteam voorziet van informatie over
nieuwe ontwikkelingen. Vandaar dat de houding van de directeur medebepalend is voor
de acceptatie van ha vak en de docent Turks door de overige docenten.
3.5.2 Docenten Turks
Voor het basisonderwijs is er nog geen opleiding voor leraar eigen taal. In de OET-nota
van 1991 (MOW, I9916) is aangegeven dat onderzocht zal worden ofer een specifieke op-
leiding voor leraar eigen taal kan worden opgezet, die uiteindelijk leidt tot een volledige
bevoegdheid voor her basisonderwijs. In deze nota wordt bepleit dat ook Nederlandse le-
raren kennis nemen van de talen die door allochrone leerlingen worden gesproken.
In het voortgezet onderwijs hadden de docenten Turks, in vergelijking met de docen-
ten moderne vreemde talen, geen gelijkwaardige positie Op school. Uit Inspectierapport
IS (I987) inzake OET in het voortgezet onderwijs is gebleken dat de meeste docenten een
tijdelijk contract hadden en geen eigen lokaal. Zij moesten vaak zelfmateriaal ontwikke-
len of een selectie maken uit tientallen leerboeken, waarvan de meeste uir Turkije hier-
heen gehaald werden. Er is in de afgelopen jaren wei een toename van leermiddelen die in
Duitsland zijn vervaardigd en er is een tweedelige methode in Nederland ontwikkeld.
Dat maakt her voor de docenten iets gemakkelijker. Ook de organisatie van de lessen
Turks was zodanig geregeld dat de positie van de docenten Turks niet gelijkwaardig was
aan die van andere docenten op school. De lessen Turks op vrijdagmiddag, als de hele
school praktisch leeg was, vormden noch voor de docent noch voor de lecrlingen een
goed gekozen moment voor pedagogisch-didactisch verantwoord onderwijs. Zoals cer-
der aangegeven, waren er in het begin van dc jaren tachtig nog 'tolkleraren' werkzaam in
het voortgezet onderwijs die ook de lessen Turks verzorgden. Zij waren met name op de
Internationale Schakelklassen werkzaam waar de eerste opvang voor allochtonc nieuw-
komers plaatsvond.
VanafI984 is er in Rotterdam een aanvang gemaakt met de opleiding tot tweedegraads
bevoegde docenten Turks. Elk jaar werden er 20-25 studenten toegelaten tot deze vierja-
rige part-time opleiding. In de eerste jaren van deze opleiding hebben zich ook veel van
de oorspronkelijke tolk-leraren aangemeld, terwijl ze elders vaak part-time werkzaam
waren. Sommigen doccerden Turks en anderen hadden op hun school een ondersteu-
nende functie. Bij de toelating tot de opleiding worden hoge eisen gesteld aan de beheer-
sing van zowel het Nederlands als het Turks. Er zijn wei aanmeldingen van autochtone
Nederlandse studenten om aan de opleiding Turks decl ie nemen, maar tot op hc(len zijn
deze aanmeldingen door de hogescholen niet gchonorecrd. In dc afgelopen jaren zijn al-
ken studenten van Turkse afkomst toegelaten (Inspectierapport 15, 1987 en Examenpro-
grammacommissie, 1992).
In I988 Studeerden de eerste bevoegde docenten Turks af. Gelet op het aantal afgestu-
deerde docenten (ongeveer 20 per jaar) en de vraag naar bevoegde docenten Turks van de
kant van dc scholen voor voortgezet onderwijs, kan geconcludeerd worden dat niet alle
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afgestudeerden een functie in het voorigezer onderwijs vinden. Er zijn inmiddels circa
Ioo docenten Turks in het voortgezet onderwijs werkzaam. Van hen heeft een groot deel
slechts een part-time functie. Dit is de reden waarom gediplomeerde docenten Turks-
VO na het volgen van een applicatiecursus in her basisondcrwijs gaan werken. In het ba-
sisonderwijs heersi een groot rekort aan docenten Turks. Ook komt her voor dat afgestu-
deerden Turks-VO buiten het onderwijs een berrekking zoeken. Als negatieve elementen
van het kader waarin docenten Turks werken, kunnen worden genoemd: het ontbreken
van een definitief leerplan, het ontbreken van voldoende leermiddelen, een slecht les-
rooster en her ontbreken van een noodzakelijk budget voor lesmatcriaal in de klas. In ver-
gelijking met OET-docenten in het basisonderwijs staan docenten Turks in het voortge-
zet onderwijs er echter toch nog beter voor.
3.5.3 Turkse leerlingen
In deze paragraafwordt de positie van Turkse leerlingen in her voortgezet onderwijs en
de manier waarop her vakTurks in her voorigezet onderwijs is ingevoerd besproken. Ook
wordt ingegaan op de motivatie van Turkse leerlingen om Turks te volgen.
Naar aanleiding van twee recente studies (Inspectierapport, 199Ia; Roelandte.a., 1992)
over de positie van allochtone leerlingen in het voortgezer onderwijs va|t te constateren
dat het met de schoolloopbaanbegeleiding van allochrone lecrlingen nict goed is gesteld.
Men zou kunnen veronderstellen dat allochione leerlingen ongeacht hun intelligentie
problemen hebben die voor een belangrijk decl ontstaan door hun omgeving, familie-
omstandigheden en de mate waarin het onderwijs aansluit op hun belevingswereld. Of-
schoon er elk jaar ruim cen half miljard gulden aan extra middelen wordt besteed om de
achterstand van allochtone leerlingen weg te werken c.q. re verminderen, blijft desituatic
met betrekking tot allochtone lecrlingen zorgelijk. Vastgesteld kan worden dat de be-
schikbare faciliteiten niet altijd efficient worden gebruikt. Er is sprake van onjuist dan
wei oneigenlijk gebruik van deze faciliteiten door sommige scholen (Inspectierapport,
I99 Ia).
Er zijn veel onderwijsdeskundigen die her verloop van de schoolloopbaan van alloch-
tone leerlingen afhankelijk stellen van de mate waarin zij de Nederlandse taal beheersen.
Onderwijs in de eigen taal wordt daarbij door sommigen als belemmering gezien voor
her leren van Nederlands. In dit licht wekt het verbazing dat in Nederland geboren Mo-
lukse leerlingen die goed Nederlands spreken, qua doorstroming in een soortgelijke po-
sitie verkeren als veel van de overige allochione leerlingen (Inspectierapport 5, I99Ic). Bij
Molukse leerlingen in het voortgezet onderwijs is her aantal vroegrijdige schoolverlaters,
gezakten voor het eindexamen en ongediplomeerde uitstromers bijna twce keer zo hoog
als bij Nederlandse leerlingen (Inspectierapport I99ib). Hieruit kan worden afgeleid dat
cen goede beheersing van her Nederlands op zichzelf geen voldoende garantie is om cen
schoolloopbaan met SUCCes Ie kunnen afronden. Tesser (1989) constateert dat op basis-
scholen met een hoog percentage arbeiderskinderen alle leerlingen ongeacht hun sociale
of etnische afkomst lagere adviezen voor voortgezet onderwijs krijgen. Deze leerlingen
lijken dus benadeeld te worden door de positie van hun ouders. Aangezien de mceste
55
Turken in Nederland in de vier grote steden wonen en daar veel concentratiescholen zijn,
kan worden verondersteld dat ook veel Turkse leerlingen lagere adviezen zullen krijgen
in vergelijking met Nederlandse leerlingen (Inspectierapport, I99Ia). Men zou hieruit
kunnen concluderen dat veel allochrone leerlingen, ondanks her feit dat zij over goede ca-
paciteiten beschikken, niet genoeg kansen krijgen om naar een hogere vorm van onder-
wijs door te stromen. Dir wordt ook bevestigd door de onderzoeksgegevens van Roelandt
en Veenman (1989 en I991).
Er zijn scholen die de achterstanden van allochione leerlingen met behulp van OET
willen wcgwerken. Tegelijkertijd kan worden gesteld dat her niet juist is om de achter-
stand van allochtone leerlingen en de bestrijding van deze achterstanden in OET te Zoe-
ken. Verschillende onderzoeksresultaten geven aan dat het leren van de eigen taal geen
belemmering vormtvoorhet leren van dedominantetaa|. Sommige scholen bieden in de
eerste |eerjaren van het voortgezer onderwijs onderwijs Turks aan als middel bij het be-
strijdcn van achterstanden van Turkse leerlingen bij andere vakken, terWijl daar andere
faciliteiten voor zijn (MOW, t987c). Bi j Turkse leerlingen kan hierdoor het gevoel ont-
staan dat het vak Turks nict relevant is. Zij denken dat her Turks op descholen geen hoge
status heeft en niet gelijkwaardig is aan de overige moderne vrecmde talen. Hierbij kun-
nen ook Nederlandse leerlingen een belangrijke rol spelen. De vriendschap tuSSen Turk-
se en Nederlandse leerlingen op school vormt een belangrijke context waarin grocpspar-
ticipatie, zelfkennis en waardering van de eigen persoon ontplooid worden (Dors. I987
en Banks, I988). Door interetnischerelaties is her mogelijkdat Nederlandse leerlingen op
school een bepaalde invloed hebben op Turkse leerlingen inzake de motivatieen de keuze
voor het vak Turks. Ecn andere factor die van invioed kan zijn op de motivatie van Turk-
se leerlingen voor het vak Turks is de meningvan de Nederlandse docenten hieromtrent.
Een Turkse leerling die te horen krijgt dat het vak Turks overbodig is, kan gedemotiveerd
worden om decl te nemen aan de lessen. Er zijn Turkse leerlingen die bang zijn om Turks
in het voortgezet onderwijs Ie kiezen, omdat ze her idec hebben gekregen dat ze hierdoor
achter zullen raken.
Ondanks genoemde factoren die demotiverend kunnen werken, zijn er bij Turksc
leerlingen verschillende motieven om lessen Turks te volgen (C)Zguzel, 1989). Edn van
deze motieven is het goed willen beheersen van het Turks om met de naaste omgeving
goed te kunnen communiceren. Er zijn ook leerlingen die in hun Turkse omgevingdui-
dclijk willen laten merken dat zij het Turks goed beheersen en inzicht hebben in de Turk-
se cultuur. Voor deze leerlingen heeft het Turks een hoge etnisch-culturele symbool-
waarde. Mogelijkerwijs richt een decl van de Turkse leerlingen zich verder op een carridre
in Nederland, een deel op cen carri&re in Turkije en heek een ander deel belangstelling
voor een toekomst in beide landen. Sommige lecrlingen zouden tenslotte het verlangen
kunnen hebben om effectief te functioneren in twee etnisch verschillende culturen,




Voor veel Turkse ouders heeft de eigen cultuur een hoge symboolwaarde. Het belang van
de eigen cultuur wordi bij sommige ouders bovendien nog versterkt door terugkeerver-
wachtingen omtrent Turkije. Binnen hun eigen cultuurbeleving kennen veel ouders aan
de school een zo hoge status toe dat zij alles aan de docenten overlaten. De school wordt
gezien als de specialist om kinderen her beste ie geven (Ozguzel e.a., 1984). Aangezien dc
sociaal-economische positic van de eerste generatic allochtone ouders nier sterk is, kan
men veronderstellen dat hun kinderen hierdoor in hun schoolloopbaan negatiefworden
beinvloed (Kerkhoff, I988; Tesser, 1989). Dit zou te wijten zijn aan onder mcer de vol-
gende omstandigheden:
- allochtonc ouders worden door hun relatief geringe beheersing van her Neder-
lands en hun relatief geringe opleidingsniveau belemmerd bij hun participatie op
school;
-      allochione ouders hebben hooggespannen verwachtingen van de school en be-
moeien zich weinig met de feitelijkc werkwijze op school;
-          er is geen gerichte benadering vanuit scholen naar allochione ouders om hen beter
bij het schoolgebeuren te betrekken.
Bovenstaande overwegingen geven de belangrijke rol aan die de school kan spelen, wan-
neer het gaat om het aanbicden van onderwijs Turks. Wanneer de school ondcrwijs
Turks aanbiedt, ondersteunen de ouders dit aanbod meestal sterk. Deze steun wordt ge-
geven op grond van de waarde die de ouders aan de Turkse taal en cultuur hechten. Ten-
slotte zijn er ouders die bewuster op zowel de Turkse als Nederlandse taal en cultuur ge-
richt zijn. Deze willen graagdat hun kinderen Iweetalig opgroeien, zodat een zo kansrijk
mogelijk carri&reperspectiefontstaar.
3.6 Conclusies
Mededoor ha steeds veranderende beleid met betrekking tot doelstellingen van en argu-
menten voor OET in het basisonderwijs is het OET sterk Om Streden geraakt. Hierdoor
is in de afgelopen jaren met name gediscussieerd over voor- en nadelen van OET en am-
per over de inhoudelijke verbetering van de kwaliteit van het OET zelf. Ook zijn de no-
dige maarregelen om de kwaliteit van OET Ic verbeteren achterwege gelaten. Het OET
in het basisonderwijs heeft door het ontbreken van essentiele randvoorwaarden een wei-
nig positief imago. De wettelijke regeling van de Wet op het Basisonderwijs (art. Io.5)
voor OET (MOW, I9852) wordt in de praktijk vaak zodanig uitgewerkt dat het OET
met name een ondersteunende functie krijgt. 0 fschoon met de invoering van vakken als
Arabisch en Turks in het voorrgezet onderwijs later dan in het basisonderwijs is begon-
nen, valt Ie constateren dat de wettelijke randvoorwaarden in het voorgezet onderwijs be-
ter zijn geregeld. Er is een docentenopleiding voor de tweedegraadsbevocgdheid en bin-
nenkort wordt er gestart met een eerstegraads opleiding. Daarnaast is er een examenpro-
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gramma met eindtermen en examenopgaven en zijn er leermiddelen ontwikkeld die de
mogelijkheid bieden om de vakken Arabisch en Turks op school een pOSitie te geven die
gelijkwaardig is aan die van andere moderne vreemde talen.
Door het negatieve imago van OET in her basisonderwijs hebben veel schooldirecteu-
ren in het voorgezet onderwijs de vakken Arabisch en Turks in hun school nog nier willen
invoeren. Ondanks de vertragende werking die door dir negatieve imago wordt veroor-
zaakt, zijn er inmiddels toch al ZO'n 120 scholen die onderwijs Arabisch en/ofTurks aan-
bieden. In 1987 waren er slechts 3 1 scholen die her vak Arabisch en/ofTurks hadden inge-
voerd (Inspectierapport IS, 1987). Ook het aantal leerlingen dat Turks volgt is in deze pe-
riode van ongeveer 8oo naar ca. 4000 gegroeid.
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4         Opzet en resultaten van de
scbriftelijke enqu0te
4.I Algemeen
De gegevens die met behulp van de schriftelijke enquhe zijn verzameld vormen het eerste
gedeelte van het empirisch onderzoek. Voor het invullen van de vragentijsten zijn de do-
centen Turks benaderd via de schooldirecties. Doel van de vragenlijst was om een globaal
beeld te krijgen van de stand van zaken betreffende her vak Turks in het voortgezet on-
derwijs. Om de positie van her Turks in kaart te brengen zijn cr vragen gesteld over ten
brede reeks van onderwerpen, zoals de positie van her vak Turks in het lesrooster. de aard
van de aanstelling en lesbevoegdheid van de docenten, de gebruikie leermiddelen, maar
ookvragen met betrekking toI de leerlingen. Op een aantal aspecten die in de schrifielijke
enquhe aan de scholen zijn voorgelegd wordt later dieper ingegaan bij de bespreking van
de uitkomsten van de mondelinge interviews (zic hoofdstuk 5).
Omdat scholen jaarlijks bijhet ministerie van Onderwijs en Wetenschappen een aan-
vraag rnoeten indienen voor de leerlingen aan wie ze onderwijs Turks willen gcven en
omdat in die aanvraag per leerjaar het aantal leerlingen staat aangegeven, was het via het
ministerie van Onderwijs en Wetenschappen mogelijk om na tegaan op hoeveel scholen
her vak Turks als een regulier vak in het schooljaar 1990/199I Was ingevoerd. Er waren in
dat jaar 89 scholen die faciliteiten voor her vak Turks hebben aangevraagd en gekregen.
Volgens de door deze scholen verstrekte gegevens bleken in dat schooljaar 3572 leerlingen
het vak Turks te volgen (MOW, I99ia). In 1986/1987 volgden 843 leerlingen het vak
Turks (Inspectierapport 15, 1987); qua deelname van leerlingen aan het vak Turks in het
voortgezet onderwijs is er dus een groei van meer dan 400% tussen 1987 en I991. De 89
scholen die extra faciliteiten hebben gekregen om Turkse lessen aan re bieden bestonden
uit 22 I/LBO-scholen, 4·4 scholengemeenschappen voor I-/LBO/MAVO en 23
HAVO/VWO-scholen ofscholengemeenschappen mer een HAVO/VWO-afdeling.
Slechts 52 scholen gaven aan dat ze in het schooljaar 1990/I99I toI en met het vierde
leerjaar leerlingen hadden die Turks volgen. Juist deze 52 scholen zijn in her onderzoek
betrokken, omdat op die manier een beeld kan worden verkregen van het gehele curricu-
lum. Dit impliccert dat slechts enkele HAVO/VWO-scholen in het onderzoek barok-
ken zijn, omdat de meeste HAVOWWO-scholen pas sinds kort het vak Turks in hun
lesprogramma hadden opgenomen.
In paragraaf 4.2 wordt aangegeven hoc de enquhe is uitgevocrd. De resultaten komen
aan de orde in paragraaf4·3 t/m 4·7· De enqu6te zelf is opgenomen in Bijlage B. Waar re-
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levant, worden de resultaten van deze enqu6te vergeleken met de uitkomsten van Inspec-
tierapport 15 (1987).
De eersic analyse van deenquheresultaten richt zich op deelnameen spreidingover de
leerjaren van de leerlingen die her vak Turks volgen. Deze kwantitatieve gegevens wor-
den gerelateerd aan het lesaanbod Turks. Daarnaast is vroegtijdig stoppen ofonregelma-
tig volgen van de lessen Turks gcregistreerd. Deze Uitkomsten warden gepresentecrd in
paragraaf 4.3. In paragraaf 4.4 komen  leermiddelen,  doelstellingen en  organisatorische
aspecten van her vak Turks aan de orde. De aanstellingspositie van docenten Turks is on-
derwerp van paragraaf 4.5. In paragraaf4.6 staan de leerlingen centraal. Over de leerlin-
gen zijn gegevens verzameld betreffende sekse, geboorteland, deelname aan OET in het
basisonderwijs, opleidingsniveau van de ouders en onderwijsresultaten in het vak Turks
in de vorm van rapporicijfers. Na bespreking van deze gegevens worden achtergrondken-
merken van de leerlingen gerelateerd aan hun onderwijsresultaten in het vak Turks. Pa-
ragraaf4.7 bevat de conclusies.
4.2    De opzet van de scbrifielijke enqu2te
De enqu6teformulieren zijn met een begeleidende brief aan de schooldirecties toege-
stuurd met het verzoek deze formulieren door de docent Turks te laten invullen en re-
tourneren. Ten behoeve van de docenten Turks was een brief in het Turks bijgesloten
met het verzoek om de enqu6tevragen te beantwoorden. In beide begelcidende brieven
zijn dc doelstelling en opzet van de enquhe aangegeven. De enquheformulieren zijn in
oktober I990 naar descholen verzonden met her verzoek om uiterlijk in maart I991 te rea-
geren. Voor alle zekerheid is in februari I991 naar de scholen waarvan nog geen reactie
was onrvangen een rappel verzonden. De scholen is verzocht om her aantal |eerlingen per
I-9-I990 en per I-I-I991 te melden. V66rdat her definitieve enquEreformulier is vastge-
steld is ten conceptformulier opgesteld en zijn er een tweetal try-outs in Rotterdam
(LBO) en Den Haag (MAVO) gehouden met docenten Turks. De try-outs zijn in sep-
tember/oktober 1990 uitgevoerd.
Van de 52 aangeschreven scholen hcbben er 8 de cnqubeformulieren niet ingevuld
met het argument dat de decent ziek was of dat ze eigenlijk nog maar kort geleden met
het vak Turks begonnen waren. De uiteindelijke respons is dus 44 van de 52 scholen,
d.w.z. 85%: 8 scholen voor HAVOWWO of met een afdeling hiervan, 20 voor I-/LBO
en 16 scholengemeenschappen voor I-/LBO/MAVO.
4.3     Deelname en spreiding van de Turkse leerlingen
Via de enquBtegegevens van de 44 betrokken scholen is allereerst nagegaan hoeveel leer-
lingen in het schooljaar 1990/I991 her vak Turks volgden. Aan de scholen is gevraagd om
de formele gegevens in tevullen, datwil zeggen de aantallen leerlingen in deverschillende
leerjaren zoals die zijn aangemeld bij het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen ter
verkrijging van faciliteiten voor her vak Turks voor her leerjaar 1990/1991. De peildatum
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daarvoor was I september I990. Aan de scholen is ook gcvraagd wat de daadwerkelijke
deelname was ten tijde van de enquhe. Daarvoor isals peildatum I januari 1991 genomen.
De aantallen leerlingen van de laarste peildaium, uitgesplitst naar leerjaar, staan in tabel
4.I.
Tabel4.I Gegevens over deelname aan onderwijs Turks, gemiddelde groepsgrootte en
lesaanbod, uitgesp|itst naar leerjaar
leerjaar aantal % van het gemiddelde aanbod Turks
leerlingen to[aal groepsgrooIIe in in aantal
4 198 11.7                             5                                    40
3 357 21.0                                8                                        60
2 508 29.9                              11                                         70
1 635 37.4                           16                                    80
subtotaal 1698 100.0
leerjaar 148                            29                325
onbekend
totaal 1846
In tabel 4.1 is verder aangegeven wai de gemiddelde groepsgrootte is en het lesaanbod
Turks, omgerekend naar aantal minuten per week. De berekening hiervan is als volgt ver-
lopen. Per school is in de enquhe per leerjaar aangegeven hoeveel leerlingen het onder-
wijs Turks volgden en hoeveel klassen er in totaal waren. Op basis van deze gegevens is dc
gemiddelde groepsgrootte per leerjaar berekend. Daarnaast is in de enqu6te per school
het aanbod van het aantal lesuren voor elk leerjaar aangegeven. Op basis van die gegevens
is de hoeveelheid wekelijkse lesuren Turks per klas in aantal minuten (50 minuten is een
lesuur) berekend.
In paragraaf 4.I is er al op gewezen dat in her schooljaar I99O/199I aanzienlijk meer
leerlingen her onderwijs Turks volgden dan in her schooljaar I986/1987. Tabel 4.I ver-
sterkt dit beeld van een toenemende belangstelling. Aanzienlijk meer leerlingen in de on-
derbouw volgen de lessen Turks dan in de bovenbouw. Het is niet onwaarschijnlijk dat
dc bckendheid met de lessen Turks op de scholen een belangrijke rol speelt in deze groci.
De onderbouwleerlingen die vaststellen dat bovenbouwleerlingen op school Turks heb-
ben gekozen, zullen mogelijkerwijs hierdoor een positiever beeld van het vak Turks heb-
ben. Toen dir vak voor het eerst werd aangeboden hadden de leerlingen van het huidige
vierde leerjaar nog geen voorbeeld op hun school.
Een anderopvallend gegeven is dat er op I .1.199I nog 148 leerlingen niet in een bepaald
leerjaar ingedeeld waren, terwijl ze her val Turks wei volgden. Een mogclijke verklaring
voor het feit dat deze leerlingen ongespecificeerd naar leerjaar vermeld worden is dat deze
leerlingen in een opvangklas zaten waardoor nog geen klasaanduiding mogelijk was. Een
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andere mogelijkheid is dat deze lecrlingen pas sinds kort met het vak Turks gestart waren
waardoor bij de decent Turks die de enqude heeft ingcvuld nog niet bekend was tot welk
leerjaar ze behoorden. De gemiddelde groepsgrootte bij deze ongespecificeerde lecrlin-
gen is zeer hoog (29); deze leerlingen volgen gemiddeld 6.5 lesuur (325 minuten gedeeld
door een lesduur van So minuten) per week her vak Turks. Omdat sommige scholen bij
de eerste opvang van Turkse leerlingen her Turks als instructietaal gebruiken hoeft dat
gemiddelde van 6.5 lesuur per week nier te berekenen dat deze leerlingen daadwerkelijk
dit aantal leraaruren in het val< Turks per week volgen. Wanneer men het hierboven ge-
noemde gemiddelde aantal van 29 Icerlingen met een onderwijsaanbod Turks van 6.5 le-
suur per week vergelijkt met het gemiddelde van de vier leerjaren, dan kan men constate-
ren dat de niet gespecificeerde leerlingen per klas per week veel meer Turks krijgen. Er
mag echter niet worden vergeten dat deze eerste-opvanggroepen per klas veel meer leer-
lingen tellen en dat her Turks daar als instructietaal wordt gebruikt.
Een en ander houdt in dat de faciliteiten ten behoeve van de lessen Turks nier worden
gebruikt zoals in de wericlijke bepaling is bedoeld. Volgens de circulaire "Eigen taal"
(MOW. 19872) worden per aangeboden taal aan de scholen door het ministerie van On-
derwijs en Wetenschappen extra faciliteiten toegekend volgens dc volgende berekenings-
wijze:
-         4 |cerlingen I extra makeenheid
5 t/m 8 leerlingen 2 extra taakecnheden
9 t/m 12 leerlingen 3 extra taakeenheden
-         13 t/m IS |eer|ingen 4 extra taakeenheden
-            I9 t/m 24 leerlingen 5 extra taakeenheden
_            25 t/m 32 leerlingen 6 extra taakeenheden
-         en verder voor elke 8 |eerlingen I extra taakeenheid.
Over de eerste vier leerjaren samen bedraagt her gemiddelde leerlingenaantal in tabel 4.1
per klas Io leerlingen; het gemiddelde aantal minuten onderwijs Turks per klas per week
is 62.5 minuten (I.25 lesuur per week). Alleen wanneer men rekent volgens de laagste toe-
rekeningsnorm (8 leerlingen = I taakeenheid = I lesuur) komt men aan de hoeveelheid
van I.25 lesuur. Her mogc duidelijk zijn, gegeven de bovenstaande ministerielc richtlij-
nen, dat de scholen in feite meer caakeenheden krijgen. Dat houdt in dat een decl van de
taakuren die door de scholen ten behoeve van de Turkse leerlingen worden ontvangen,
aan andere activiteiten besteed wordt dan het onderwijzen van het Turks (zie voor een-
zelfde conclusie Inspectierapport Ii, I987)· Dit gebeurt ondanks het feit dat in de circu-
laire "Eigen taal" juist het tegenovergestelde mogelijk wordt gemaakt, namelijk dat aan-
vullende faciliteiten aan het onderwijs in de eigen taal mogen worden besteed. In de cir-
culaire staat hierover her volgende vermeld: "Naast de mogelijkheid om reguliere leraar-
lessen aan te wenden voor her onderwijs in de eigen taal (MOW, I9871), bestaat de mo-
gelijkheid een decl van de extra faciliteiten die op grond van de circulaire VO/AL/BE 87-
003 (MOW, I9870 ten behoeve van heronderwijs aan leerlingen van minderheidsgroe-
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.pen en anderstalige lecrlingen worden verstrekt, voor dit doel te gebruiken.
Tabcl 4.2 geeft een overzicht van het verloop van de deelname van de leerlingen aan het
onderwijs Turks in de periode tussen 1.9.I990 en I.I.!991. Uitgangspunt in deze tabel is
de opgavevan descholen op 1.9.90 aan het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen.
Her totaal aantal leerlingen bedroeg op dat tijdstip IGIB. Omdat van twee leerlingen na-
dere gegevens bleken te ontbreken, komt her toraal aantal leerlingen in tabel 4.2 Uit op
I6I4.
Tabel4.2 Verloop van de deelname van Turkse leerlingen aan her onderwijs Turks tus-
Sen I.9.1990 en I.I.I991
leerjaar instroom per gestopt gestopt % onregel- onregel-
1-9-1990 per van matige matige
1-1-1991 instroom deelname deelname
% van instroom
4                        137               82         59.0               16                 11.5
3                         284                34          12.0                37                  13.0
2                         506                33            6.5                32                   7.0
1                         687                49            7.1                 38                   6.5
totaai 1614 198 12.9 123 7J
Er is tussen de aanvang van her schooljaar (I.9.1990) en I.I.I991 een fluctuatie te consta-
teren in het bestand van leerlingen. Op 1.9.1990 namen 16I6 leerlingen decl aan de lessen
Turks. Tussen I.9.I990 en I.I.1991 zijn in totaal 428 nieuwe leerlingen ingestroomd, ter-
wijl van het oorspronkelijke leerlingenbestand I98 leerlingen vertrokken zijn. Het totaal
aantal leerlingen op I.I.I99 I was dus mer 230 gegroeid tot 1846. Naast een toename is er
blijkbaar ook sprake van een tamelijk grote wisseling van leerlingen.
Tabel 4.2 laar ook zien dat een relatief hoog percentage leerlingen  in de bovenbouw
tussentijds stopt met het vak Turks. Hiervoor zal via de interviews naar verklaringen wor-
den gezocht. Uit de enquEtegegevens blijkt verder dat, in regenstelling toi de omvangrij-
ke uitstroom in de bovenbouw, in het eerste en tweede leerjaar slechts 7% van de leerlin-
gen tussentijds met de lessen stopt
Zoals geconstateerd naar aanleiding van tabel 4.L kan ook op basis van tabel 4.2 vaSt-
gesteld worden dat er een forse toename is van het leerlingenaantal van het vierde naar het
eerste leerjaar. Daarbij dient rekening gehouden worden met dc mogelijkheid dat het
aantalleerlingen van het vierde leerjaar vier jaar geleden wellicht groter was dan war nu in
tabellen te zien is. Wanneer elk jaar een decl van de leerlingen StOpt, neemt het aantal
leerlingen over de jaren af. Het stoppen met Turks in het derde en vierde leerjaar is weI-
licht te verklaren doordat her cijfer van her vak Turks ten onrechte nict meegeteld wordt
voor het diplomagemiddelde. Een andere verklaring is dat een decl van de leerlingen in
63
de bovenbouw StOpt omdat het vak op hun school nog geen examenvak is, waardoor ver-
dere tijdsinvestering voor de leerlingen onaantrekkelijk is.
4.4    Het vak Turks
Leermiddelen
Op de scholen blijken meerdere methoden naast elkaar gebruikt Ie worden. Een over-
zicht van de gebruikie lecrmiddelen wordt gegeven in tabe| 4.3.
Tabel 4.3 Overzicht van door de scholen gebruikie leermiddelen Turks
leermiddelen aantal scholen land en plaars van uitgave
1. Metinlerle Turkge                                  33                                  Duitsland, Huchelhoven
2. Y#ayan dilimiz TurkFe                        10                                  Duitsland, K8ln
3. ARTUVO-leermiddelen 10 Nederland, Amsterdam
4. Temel Turk emiz 12 Duit:sland, Oberhausen
5. Resimli Dilbilgisi 4 Turkije, Istanbul
6. Dilbilgisi                                         11                            Duitsland, Huchelhoven
7. Kompozisyon, Dilbilgisi Yazim 5 Duitsland, 1<6ln
8. Temel Dilbilgisi 2 Turkije, Istanbul
9. Zelfontworpen leermiddelen 29 Nederland, divers
10. Overige leermiddelen 25 Divers
Tabe| 4.3 laar zien dat de meeste methoden afkomstig zijn uit Duitsland. Auteurs van de
methode Metinlerle Turk e (t) zijn S. Cal<ir. B. Hasdemir, A. Durgut en R. Stenzel. Te-
vens hebben S. Cakir en H. Hasdemir respectievelijk dc leerboeken Temel Turk e (4) en
Dilbilgisi (6) geschreven. Deze leermiddelen zijn door uitgeverij Anadolu (I en 6) en Or-
tadogu (4) uitgebracht. Ya ayan Dilimiz Turkge (2) en Kompozisyon, Dilbilgisi Yazim
(7) zijn door uitgeverij Onel uitgebracht. De auteurs zijn respectievelijk B. en M. Atay,
en A. en A. Gune4. Naast de leermiddelen die in Duitsland zijn uitgebracht zijn er twee
methodes die in Turkije zijn vervaardigd (s en 8). Dit zijn Resimli Dilbilgisi en Temel
Dilbilgisi, geschreven door K. Dcmiray. In Nedcrland is het ARTUVO-project (Project
Arabisch/Turks in het Voortgezet Onderwils) in her leven geroepen (1984-I989) om ma-
teriaa| te ontwikkelen. ARTUVO was een samenwerkingsverband van de gemeente Am-
sterdam, her Advies- en Begeleidingscentrum in Amsterdam (ABC), het Algemeen Pe-
dagogisch Studiecentrum (APS) en het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen.
Het ARTUVO-project heeft in 1987 voor her Arabisch en het Turks leermiddelen uitge-
bracht bestaande uit een handleiding voor de docenten, een studicboek voor de leerlin-
gen voor gebruik op school en een werkbock voor de leerlingen (ARTUVO, 1987). Uit
inspectie-onderzoek blijkt dat de docenten Turks vinclen dat dit materiaal niet goed aan-
sluit bijde belevingswereld van de Turkse leerlingen (Inspectierapport 15, I987).
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Metinlerle Turk c blijkt door driekwart van de scholen gebruikt te worden. In verge-
lijkingmetdesituatievan her schootjaar I986-I987 iser minder diversiteit in degebruikie
leermiddelen. Toen werden er liefst 60 verschillende soor[en leermiddelen gebruikt. Veel
materiaal kwam uit Turkijeofwerd door de docenten zel fontwikkeld, terwijl nuopgro-
te schaal gewerkt wordt met materiaal dat in West-Europa ontwikkeld is. Niettemin
wordt er nog steeds veel zel fontwikkeld materiaal gebruikt. Tweederde decl van de scho-
len gebruiki zelfgemaakt materiaal naast de bestaande methoden.
In 1991 is een methode Turks voor communicatief taalonderwijs (Gurbetteki Tur'Ke-
miz) in Nedcrland uitgebracht (Erdurcan e.a., 1992 en voor her Arabisch: Jamal e.a.,
1992). Deze methode is nict terug te vinden in de enqu6te, omdatze in de periode van en-
qudering nog niet beschikbaar was. Tijdens de |atere interviews (1992) is gebleken dat in-
middels meer dan de helft van de betrokken scholen deze methode in gebruik heeft geno-
men.
Turks ats examenvak
Scholen kunnen het vak Turks in de onderbouw aanbieden, ook wanneer ze her Turks
niet als examenvak hebben opgenomen. Scholen hebben verder de mogelijkheidom leer-
lingen pas na de tweede klas een beslissing te laten ncmen of ze het Turks in de boven-
bouw als examenvak willen volgen. Bij 3z van de 44 genqu6reerdescholen werdhct Turks
(nog) niet als examenvak aangeboden, terwijl alle scholen faciliteiten voor Turks als exa-
menvak hadden aangevraagd. Verder blijkt uit de enqu6te dat 23 van de 44 scholen hele-
maal geen faciliteiten voor Turks inzetten in de bovenbouw. Een verklaring hiervoor kan
zijn dat de scholen voor alle Turkse leerlingen op school faciliteiten aanvragen, terwijl ze
alleen voor de onderbouw een deel van de faciliteiten beSteden. De overige leraaruren
voor het vak Turks worden vaak voor leermiddelenontwikkeling en voor allerlei organi-
satorische zaken betreffende her Turks gebruikt (zie paragraaf 5·3)·
Doeistellingen
Alle bij het onderzoek betrokken scholen hebben voorbeeld-examenopgaven van de lan-
delijke examenprogrammacommissie voor Arabisch en Turks ontvangen. Op de vraag of
de doelstellingen die voor her examenprogramma Turks zijn geformuleerd voor de leer-
lingen haalbaar zijn, gaven 30 van de 44 docenten Turks een positief oordeel. Het blijft
mogelijk dat er tussen her niveau van de landelijke examenopgaven en de opgaven van de
scholen zelf grote verschillen bestaan. Volgens sommige docenten is het de vraag of het
programma Turks voor de leerlingen niet te gemakkelijk is. De docenten Turks baseer-
den deze uitspraak op het feit dat voor ruim tweederde deel van de leerlingen de examen-
opgaven van de examenprogrammacommissie haalbaar zouden zijn. De staatssecretaris
van onderwijs heeft de examenprogrammacommissie verzocht om bij dc uitgangspunten
van het examenprogramma voor Arabisch en Turks rekening ie houden met de toekom-
stige positie van deze talen die gelijk zal zijn aan de overige moderne vreemde talen. Bij
het opstellen van her programma is rekening gehouden met de beoogde eindniveaus van
de moderne vreemde talen. Bi j her opstellen van her examenprogramma is bovcndien re-
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kening gehouden met Icerlingen die met een beperktere voorkennis van het Turks ofAra-
bisch in het voortgezet onderwijs instromen.
Organisatie
Tweederde decl (29) van de geenqu6teerde scholen heeft her vak Turks een plaats gege-
ven in her reguliere schoolrooster. Dat berekent dat eenderde decl van de scholen het vak
Turks buiten de reguliere schooltijd aanbiedt. In her schooljaar 1986/I987 had slechts
eenderde decl van de scholen her vak Turks in het reguliere schoolrooster geplaarst. Te
constateren valt dat de Ontwikkeling om her vak Turks binnen de regulicreschooltijd aan
te bieden doorzer. Uit de antwoorden van de docenten Turks valt voorts afte Iciden dat
ze voor her vak Turks in mindere mate (50%) over een eigen lokaal kunnen beschikken
dan de docenten moderne vmemde talen (64%).
4.5    Docenten Turks
Op dc geenqu6teerde 44 scholen werkten in totaal 46 docenten Turks. Er zijn slechts
twee scholen die meer dan 66n docent Turks hebben. Vrijwel alle docenten (45) zijn be-
voegd. De gegevens over de docenten in deze paragraafzijn gebaseerdop 6dn docent per
school (44). De helft van deze docenten heek een vaste aanstelling. In de enqu8te wordt
als reden voor tijdelijke benoemingen aangegeven dat her onderwijs Turks pas recent van
start is gegaan ofdat getwij feld wordt aan de voorizeiting van her vak in de komendc ja-
ren. Tabel 4.4 geeft een overzicht van de omvang van de aanstelling van de 44 docenten
Turks in aantal uren. De meeste docenten Turks hebben een part-time functie. In totaal
worden er 479 lesuren per week gegeven ten behoeve van de leerlingen Turks. Dat levert
een gemiddelde op van 10.9 uur per docent per week. Een belangrijk deel van deze leraar-
uren wordt aan andere activirciten besteed dan aan het lesgeven, zoals al werd gcconclu-
deerd op basis van de cijfers in tabel 4.2. Uit de opgaven van de docenten Turks kan wor-
den opgemaaki dat 30 docenten in hun aanstelling taakuren hebben die niet aan het do-
ceren worden besteed. Elke docent besteedt gemiddeld cenderde decl van zijn benoe-
ming aan niet-lesgevende activiteiten. Her toraa|beeld is nog niet uitgekristalliseerd, om-
dat er nog heel veel scholen zijn die pas onlangs met de invoering van het vak Turks be-
gonnen zijn.
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7             6
47
28
3          10
3          11
3          12
2          13
4          14
1           16
1          18
1          21
2          22
1          28
2          29
totaal                     44               479
In tabel 4.5 is het aantal scholen geYnventariseerd waaraan de docenten Turks een aanstel-
linghebben.
Tabel4.5 Aantal scholen waar docenten Turks een aanstelling hebben
aantal werkzaam op
docenten aantal scholen
13           1
10           2






Tabel 4.5 laat zien dat meer dan tweederde decl van de docenten Turks (29) werkzaam is
op meer dan Edn school; 45% van de docenten Turks (19) werkt op 3 of meer scholen.
Daar staat tegenover dat slechts Iwee scholen meer dan dEn docent Turks in dienst heb-
ben. In I987 had slechts Io% van de docenten een vaste aanstelling, in I991 dc helft van
de docenten. In vergelijking met de positie van de docenten Turks in 1987 (Inspectierap-
port IS, I987) is er sprake van een duidelijke verbetering. Dit ligt deels aan her feit dat in
Nederland pas in I988 voor her eerst docenten afstudecrden in her vak Turks. Er stonden
aanvankelijk ved onbevoegde docenten in tijdelijke dienst (inclusief degenen die sIu-
decrden) voor de Was.
4.6 Leerlingen
Onderstaande gegevens zijn gebaseerd op de r6I4 leerlingen van peildatum I.I.9I (zie ta-
bel 4.2). Over dcze leerlingen is via de enqu6te informatie verkregen met betrekking tot
een aantal achtergrondkenmerken, alsook met berrekking toi her kerstrapportcijfer
Turks voorzover ze dit cij fer gekregen hebben. In deze paragraaf komen achtereenvol-
gens sekse, geboorteland, deelname aan OET in het basisonderwijs, het opleidingsniveau
van de ouders en het kerstrapporicijfer aan de orde. Vervolgens wordt dc samenhang on-
derzocht tussen dit rapportcijfer en een aantal achtergrondkenmerken van de leerlingen.
Sekse
Het verschil tussen deelname aan het onderwils Turks door jongens (862 = 53·496) en
meisjes (752 - 46.6%) is nietopvallend groot. Dedeclnameaan hetonderwils Turks door
de meisjes is in feite hoog te noemen, omdat er nog steeds lecrplichrige Turkse meisjcs
zijn die thuis worden gehouden en die eventueel alleen via aparte opvang voor Islamiti-
sche meisjes onderwijs volgen. Volgens de gegevens in Voorportalen (1990) van dc ge-
meente Rotterdam zijn er per jaar ongeveer honderd Islamitische meisjes die in deze ge-
meente gebruik maken van onderwijs in aparte meisjesklassen. Er wordt door her minis-
tcrie van Ondcrwijs en Wetenschappen naar gestreefd om dcze mcisjcs binnen cen jaar
naar het regulier onderwijs te |aten doorstromen. Vaak is dat niet haalbaar gebleken
(Voorportalen, I990).
Geboorteland
Van I564 leerlingen bleek het geboortcland bekend Ie zijn. Het aantal deelnemende leer-
lingen dat in Nedertand en in Turkije is geboren is ongeveer gelijk: 79I leerlingen zijn in
Turkije geboren, 768 in Nederland en 5 leerlingen elders.
Deetname aan OET in bet basisonderwijs
Uit Inspectierapport 27 (1988) blijkt dat dedeciname van Turkse leerlingen aan her OET
in het basisonderwijs in I98783.0% was. Dat komt overeen met dc gegevens die in deze
enqujte verkregen werden: 84·4% van de Turkse leerlingen bleek OET in het basison-
derwijs gevolgd te hebben. Dir laaiste percentage en het gegeven dat iets meer dan de
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hel ft van de leerlingen in Turkije is geboren wijst crop dat het grootste decl van de in Tur-
kije geboren leerlingen v66r hun twaalfde levensjaar naar Nederland is gekomen en dus
in Nederland basisonderwijs heeft gevolgd.
Opleidingsniveau van de ouders
In de enqudte is ook naar her opleidingsniveau van de ouders gevraagd. Van lang niet alle
leerlingen is her oplcidingsniveau van de ouders in de enqu6te aangegeven, ook al omdat
het opleidingsniveau nier altijd bekend is bij de docent Turks. Van h4 lecrlingen is de
opleiding van de mocder in de enqube aangegeven, van 82I leerlingen de opleiding van
de vader. In tabel 4.6 staan de resultaten uitgesplirst naar de opleiding van de moeder en
vader weergegeven. Daarbij is het opleidingsniveau uirgesplitst in zes categorietn.
Tabel4.6 Opleidingsniveau van de ouders (ORTA OKUL = MAVO,
LISE = HAVO/VWO)
opleidingsniveau moeder vader
aan[al              %                      aantal             %
1.geen opleiding 374 45.9                      85          10.4
2. geen voltooid Basisonderwils 218 26.8 189 23.0
3. voliooid Basisonderwils 211 25.9 454 55.3
4. voltooid OR'l'A OKUL                                  8                   1.0                              71                8.6
5. voltooid LISE                                            2                0.2                           19              2.3
6. voltooid Hoger Onderwijs                           1                 0.1                             3              0.4
De gegevens van tabel 4.6 moeten voorzichtig geinterpreteerd worden, omdat van de
helft van de leerlingen de informatie nier bekend is. Aan de andere kant is er geen reden
om aan te nemen dat de getallen in tabel 4.6 niet een indicatie geven van het opleidings-
niveau van de Turkse ouders. De label laai in elk geval zien dat er aanmerkelijke verschil-
len besman in her opleidingsniveau van de moeders en de vaders. Her meest opvallend
komt dat tot uirdrukking in de categorie 'geen opleiding: Deze categorie omvat bij de
moeders 45·9%· De moeders die onder deze categorie vallen, zijn in feite meestal analfa-
beet. Het percentage vaders zonder opleiding bedraagi lo.4%. In de praktijk is her per-
centage analfabeten bij hen beslist lager. De vaders zonder opleiding hebben meestal vcr-
plichte alfabetiseringscursussen tijdens hun militaire dienst in Turkije gevolgd, zijn op
hun werk betrokken bij allerlei activiteiten die mer lezen en/of schrijven te maken heb-
ben, komen in hun vrijc tijd in cafts in aanraking met kran ten en moeten wei eens formu-
licren invu|len. Dit heeft tot gevolg dat een decl van de mannen in categoric I toch kan
Iczen en schrijven. Verder laai tabel 4.6 zien dat het opleidingsniveau gemiddeld geno-
men laag is, hetgeen geen ongewoon gegeven is voor allochione minderheidsgroepen (zie
bijv. Driessen 1990). Omdat aangenomen mag worden dat het opleidingsniveau van de
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ouders van invloed is op de schoolprestaties en schoolcarri&re van hun kindercn, zal dit
leiden tot een zwakkere pOSitie van de Turkse kinderen in het onderwijs.
Onderwijsresultaten
De kerstrapportcijfers van december 1990 gaven de mogelijkheid voor een momentopna-
me van dc resultaten van de leerlingen voor het vak Turks. Drievierde decl van de bij het
onderzoek betrokken leerlingen (1210 van de 1614) blijkt een kerstrapportcij fer tehebben
gekregen. Een belangrijke reden voor het niet geven van cijfers door de docent kan zijn
dat het Turks op die school niet als een formeel vak wordt beschouwd. De gegeven cij fers
zijn samengevat in tabd 4.7.
Tabel 4.7 Kerstrapportcijfer Turks van de Turkse leerlingen
cijfer aantal leerlingen           %
3.0                     2            0.2
3.5                     1             0.1
4.0                              14                   1.2
4.5                     1             0.1
5.0                                 78                     6.4
5.5                     6            0.5
6.0 258 21.3
6.5                             48                   4.0
7.0 368 30.4
7.5                  78            6.4
8.0 247 20.4
8.5                             22                   1.8
9.0                             70                   5.8
9.5                     1             0.1
10.0                            16                   1.3
totaal 1210 100.0
Uit tabe| 4.7 is af te leiden dat ruim 90% van de leerlingen op het kerstrapport minimaal
een 6.0 ofeen hogcr cijfcr hccft behaald. Deze relatief hoge score kan medc verklaard
worden door de omstandigheid dat Turksc leerlingen vooralsnog met grote voorkennis
van het Turks her voorigezet onderwils binnenkomen. De moeilijkheidsgraad van de
examens Turks is nietop moedertaalonderwijs geent, maar ligt meer in delijn van die van
de moderne vreemde talen. De hoogre van de cij fers duidt aan dat her in het voordeel van
de Turkse leerlingen zal zijn wanneer hun prestaties voor het val Turks meegewogen
worden in hun schoolpres ratics.
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De samenbang tussen onderwijsresultaat Turks en acbtergrondkenmerken
Kan uit de gegevens meer worden afgelcid over welke Turkse leerlingen nu betere presta-
ties behalen voor her vak Turks Het kerstrapportcij fer is natuurlijk slechts een momen-
topname. Verder is het niet uitgesloten dat de docenten Turks niet geheel identieke
maatstaven aanleggen; bovendien zijn de cijfers afkomstig van verschillende schoolsoor-
ten. Desalniettemin mag nict uitgesloten worden dat er cen acceptabele systematiek in de
samenhang bestaat tussen her rapportcijfer en de achiergrondkenmerken van de lecrlin-
gen. Her ligt voor dc hand om her opleidingsniveau van de ouders te onderzoeken, om-
dat juist dit kenmerk vaak systematisch blijkt samen te hangen met de onderwijspresta-
ties van de leerlingen.
Van 638 leerlingen is zowel hun kerstrapportcijfer als de opleiding van de moeder be-
kend, van 643 leerlingen zowel hun kerstrapporicijfer als de opleiding van de vader. Het
verband tussen het opleidingsniveau van de moeder en het kerstrapportcij fer wordt gein-
ventariseerd in tabel 4.8.
Tabel4.8 Relatie opleiding moeder en rapporicijfer voor Turks (ORTA OKUL =
MAVO, LISE = HAVO/VWO)
opleiding moeder aantal leerlingen gemiddeld cijfer
1. geen opleiding 276 6.73
2. geen voltooid BaO 189 7.03
3. voltooid BaO 162 7.19
4. voltooid ORTAOKUL                          8                                             8.25
5. voltooid LISE                                   2                                    8.00
6. voliooid Hoger Onderwijs                   1                                        9.00
Tabel 4.8 laat cen systematische toename van het cijfer voor het vak Turks en het oplei-
dingsniveau van de moeder zien. Her verband is siatistisch getoetst, waarbij vanwege de
geringe aantallen opleidingsniveau 4,5 en 6 zijn samengenomen. Een variantie-analyst
van de gegevens levert een significant verband op tussen het oplcidingsnivcau van dc
moeder en het rapportcij fervande leerling (F= I2.008, df-3,634, P=·000)·
Dezelfdc procedure is herhaaid voor het oplcidingsniveau van de vaders. In tabel 4.9
wordt het rapportcij fer gegeven, uitgesplitst naar het opleidingsniveau van de vader.
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Tabel4.9 Relatie opleiding vader en rapporicijfer voor Turks (ORTA OKUL =
MAVO, LISE = HAVO/VWO)
oplei(ling vader aantal leerlingen gemiddeld cijfer
1. geen opleiding                             60                                6.50
2. geen voltooid BaO 151 6.79
3. voltooid BaO 363 7.05
4. voliooid ORTA OKUL                     50                                        7.20
5. voltooid LISE                                     16                                        7.31
6. voliooid Hoger Onderwijs                   3                                        7.33
Ook in tabel 4.9 zien we een toename van her gemiddelde rapporicijfer met het oplei-
dingsniveau, al lijkt het verschil minder uitgesproken dan in tabel 4.8. Wanneerop dege-
gevens van tabel 4.9 een variantie-analyse wordt toegepast, waarbij hier de leerlingen van
opleidingsniveau S en 6 in den groep zijn samengenomen, kan worden vasigesteld dat er
een significant verband bestaat (F= 5.244, df-4,638, p=.000) tussen her opleidingsniveau
van de vader en het rapportcijfer van de leerling.
Dc uitkomsten lijken re bevestigen dat het rapportcijfer gebruikt kan worden als een
acceptabele globale indicator van de prestaties van dc leerling op her vak Turks. Het lijkt
daarom de moeite waard om ook andere achiergrondkenmerken in de analyst te betrek-
ken. Via regressic-analysc is nagegaan welke achtergrondkenmerken een samenhang ver-
tonen met het rapporicijfer. Het feit ofwel ofgeen OET in het basisonderwijs gevolgd
was bleek geen rol van betekenis te spelen. Daarbi j moet echter niet vergeten worden dat
het overgrote decl van dc leerlingen aan die vorm van onderwijs heeft declgenomen.
De kenmerken geboorteland en sckse bleken wei van betekenis te zijn. Voordat de re-
sultaten gepresenteerd worden, is her van belang om aan te geven op welke wijze de ken-
merken gebruikt zijn in de regressic-analyse. Voor her opleidingsniveau van de ouders
zijn de waarden gebruiki zoals ze in tabel 4.8 en 4.9 te vinden zijn. De variabele geboor-
teland is als volgt gecodeerd: o = in Nederland geboren, I =in Turkije geboren. Bij seksc
is de codering: o = jongen, I = meisje. Bij toepassing van een stapsgewijze regressie-analy-
se (opnamecriterium p  .05; verwijderingscriterium p .Io) blijken alle vier de variabelen
opgenomen te worden in de regressie-vergelijking. De multiple R bedraagt .267, waarbij
F=Ii.060, df=0627, p=·ooo. Het aantal leerlingen in de analyse is 632; van deze leerlin-
gen waren alle benodigde gegevens bekend. De meer gedetaillecrdc informatie over de
bijdrage van de afzonderlijke kenmerken staar in tabel 4.Io.
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Tabel.IO Regressiecoefficienten van de achtergrondkenmerken
variabele                                                   b                 se b beta          I            p
opleidingsniveau moeder .214 .055 .169 3.861 .000
opleidingsniveau vader .144 .057 .110 2.512 .012
geboorteland .185 .082 .087 2.253 .025
sekse .199 .086 .08 2301 .022
Uit tabel 4.Io blijkt dat er een samenhang is tussen alle vier de variabelen en het rapport-
cijfer (alle vier de variabelen hebben een p-waarde .OS). Tevens blijkt het sterkste vcr-
band te bestaan tussen her rapporicijfer en de opleiding van de moeder; daarna komt de
opleiding van de vader (zie de cijfers in de kolom onder beta). Een significant effect is
voor beide variabelen afzonderlijk al eerder vastgesteld, maar uit deze analyse blijkt dat
beide variabelen een eigen bijdrage leveren. Verder behalen de leerlingen die in Turkijc
zijn geboren hogere resultaten voor her vak Turks dan de leerlingen die in Nederland zijn
geboren. Dc verklaringzou kunnen zijn dat in Turkijede kinderen constant in een Turk-
stalige omgeving leven waardoor de taalkennis van deze leerlingen beter zal zijn dan de
Turkse taalkennis van de Turkse leerlingen die in Nederland opgroeien. Verder kan her
genoten onderwijs in her Turks in Turkije een rol spelen. Toi slot blijken de meisjes een
iets hogere score te behalen dan de jongens, hetgeen geen onbekend resultaar is bij taal-
vaardigheidstoetsen.
Opvallend is dat Driessen (I990) in zijn onderzoek naar de onderwijspositie van al-
lochione basisschoolleerlingen geen verband vond tussen het sociaal milieu van de Turk-
se kinderen (onderdeel van de gebruikte indicator voor sociaal milieu waren het oplei-
dingsniveau van de vader en de moeder) en hun kennis van de Turkse taal en cultuur. Het
is niet direct duidelijk waarom dit verband wei gevonden is in dir onderzoek in het voort-
gezet onderwijs. Een oorzaak zou de grotere spreiding van het opleidingsniveau van de
ouders in het onderhavige onderzoek kunnen zijn. Ook voor sekse en voor her onder-
scheid tussen zij-instromers en onderinstromers (verg. het onderscheid naar geboorte-
land in het onderhavige onderzoek) vond Driessen geen effect bij Turkse kinderen in het
basisonderwijs, terwijl de resultaten in tabel 4.10 juist wel op een effect duiden en mecr
liggen in de lijn van de verwachring.
Uit de uitkomsten voor de samenhang tussen rapporicij fer en achtergrondkenmerken
kan in elk geval de conclusie getrokken worden dat de cijfers voor het vak Turks in het
voortgezet onderwijs niet ten geisoleerde oframelijk afzijdige vaardigheid weerspiegelen,
maar dat het gaat om een vorm van schoolprestatie die zoals andere vormen van school-




In het algemeen kan worden vastgesteld dat in vergelijking met 1987, het jaar dat in eerder
inspectie-onderzoek de stand van zaken in het onderwijs Turks in het voortgezet onder-
wijs is opgemaakt (Inspectierapport 15, I987), uit de enqu6tegegevens blijkt dat de situa-
tie duidelijk verbeterd is. Er waren in het schooljaar I990/I99I 89 scholen die faciliteiten
voorher vak Turks hebben aangevraagd en gekregen. Volgens de door deze scholen ver-
strekte gegevens bleken in dat schooljaar 3572 leerlingen her vak Turks te volgen (MOW,
I99Ia). In 1986/I987 volgden 843 leerlingen her vak Turks (Inspectierapport IS, 1987);
qua deelname van leerlingen ;ian het vak Turks in her voortgezet onderwijs is er dus een
groei van meer dan 400% tussen 1986/I987 en 1990/I991. De 89 scholen die extra facili-
teiten hebben gekregen om Turkse lessen aan Ie bieden bestonden uit 22 I/LBO-scholen,
44 scholengcmeenschappen voor I-/LBO/MAVO en 23 HAVOWWO-scholen ofscho-
lengemeenschappen met een HAVO/VWO-afdeling. De scholen die Turks aanboden
zijn voornamelijk gesitucerd in grote steden als Rotterdam, Amsterdam. Den Haag, Arn-
hem, Enschede, Eindhoven en Maastricht.
Over de deelname  en  spreidingvan Turkse leerlingen kan worden vermeld dat bij 32
van de 44 geenquheerdc scholen het Turks (nog) nict als examenvak werd aangeboden.
Verder blijkt uit de enqu6te dat 23 van de 44 scholen helemaal geen faciliteiten voor
Turks inzetten in de bovenbouw. Aanzienlijk meer leerlingen in de onderbouw volgen de
lessen Turks dan in de bovenbouw. Het is niet onwaarschijnlijk dat de bekendheid met
de lessen Turks op de scholen een belangrilkerol speelt in deze groei. De onderbouwleer-
lingen die zien dat bovenbouwleerlingen op school Turks hebben gekozen, zullen moge-
lijkerwijs hierdoor een positiever beeld van het vak Turks hebben. De in dit onderzoek
betrokken leerlingen krijgen ongeveer I.25 uur les per week bij een gemiddelde klasse-
grootte van Ko leerlingen. Ofschoon de scholen hun Turkse leerlingen bij de aanvraag
voor faciliteiten naar leerjaren speci ficeren, blijkt uit de enqu8te dat van 12% van de lecr-
lingen niet duidelijk is voor welk leerjaarze geregistreerd zijn. Eris tussen de aanvang van
het schooljaar (1.9.1990) en I.I.I99I een fluctuatie te constateren in het bestand van lecr-
lingen. Op I.9.1990 namen 16IG leerlingen decl aan de lessen Turks. Tussen 1.9.1990 en
I.I.I99I Zi n in totaal 428 nieuwe leerlingen ingestroomd, terwijl van het oorspronkclijke
lecrlingenbestand I98 leerlingen vertrokken zijn. Het totaal aantal leer|ingen op I.I.I991
was dus met 230 gegroeid tot I846. Een relatief hoog percentage leerlingen in de boven-
bouw stopt tussentijds met het vak Turks. Uit de enqu8tegegevens blijkt verder dat in te-
genste|ling toi de omvangrijke uitstroom in dc bovenbouw in het eerste en tweede leer-
jaar slechts 7% van de leerlingen tussentijds met de lessen stopt. Het stoppen met Turks
in het dcrde en vierde leerjaar is wellicht te verklaren doordat het cijfer van het vakTurks
niet meegeteld wordt voor her vaststellen van de rotate uitslag van de examen. Een andere
mogelijke verklaring is dat her vak op school geen examenvak is, waardoor verdere tijds-
investering voor de leerlingen onaantrekkelijk is.
Ten aanzien van het vak Turks was in her schooljaar 1986/1987 (Inspectierapport IS,
1987)  sprake van grote niveauverschillen  in  de klas; de leerstof op 6dn niveau was toen
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slechts voor cen klein decl van de leerlingen geschikt. Inmiddels is desituatie aanzienlijk
verbeterd. De meeste leermiddelen zijn uit Duitsland afkomstig. Er zijn ook leermidde-
len die uit Turkije overgenomen zijn. In Nederland zijn er nog weinig leermiddelen ont
wikkeld. In vergelijking met desituatie van het schootjaar 1986/I987 is er minderdiversi-
teit in de gebruikte leermiddelen. De meeste docenten vinden de door de Examenpro-
grammacommissic vervaardigde voorbeeldexamenopgaven in het licht van de wettelijk
geformuleerdedoelstelling haalbaar. Bij het opstellen van her examenprogramma is reke-
ning gehouden met het beoogde eindniveau van de moderne vreemde talen. Bij het op-
stellen van het programma is bovendien rekening gehouden met leerlingen die met een
beperkre voorkennis van het Turks in het voortgezet onderwijs instromen. Tweederde
van de geenquheerde scholen heeft her vak Turks cen plaats gegeven in het reguliere
schoolrooster. In het schoollaar 1986/I987 had slechts eenderde decl van de scholen het
vak Turks als zodanig geplaaist. Desondanks zijn er nog veel docenten Turks die geen
adequaat lesrooster hebben. Het vak Turks heeft op het lesrooster van veel scholen nog
steeds geon volwaardige plaars gekregen. Vaak zijn er geen Nederlandse leerlingen mcer
op school, wanncer dc Turkse leerlingen nog de Turkse lessen volgen. Deze situatic kan
voor de docenten Turks maar ook voor de leerlingen die dit onderwijs volgen demotive-
rend werken.
De (rechts)positie van de docenten Turks blijkt sinds 1987 aanzienlijk verbeterd te zijn.
De helft van de geenqu6teerde docenten heeft een vaste aanstelling. Als reden voor tijde-
lijke benoemingen wordt door de scholen aangegeven dat her Turks pas recent van start
is gegaan ofdat getwijfeld wordt aan de voortzetting van het vak in de komende jaren. De
meeste docenten Turks hebben een part-time functic, met een gemiddelde van 10.9 Uur
per docent per week. Een belangrijk decl van deze leraaruren wordt voor andere activitei-
ten dan het lesgeven besteed. Uit de opgaven van de docenten Turks kan worden opge-
maakt dat 30 van de 44 docenten in hun aanstelling makuren hebben die niet aan het do-
ceren worden besteed. Elke docent besreedt gemiddeld cenderde decl van zijn benoe-
ming aan niet-lesgevende activiteiten.
Wat de acbtergrondgegevens van de leerlingen betreft, kan allereerst worden vastgesteld
dat het aantal jongens en meisjes dat aan het onderwijs Turks deelneemt ongeveer gelijk
is. De deelname aan het onderwijs Turks door de meisjes is in feite hoog re noemen, om-
dater nog steeds leerplichtige Turkse meisjes zijn die na het basisonderwijs thuis worden
gehouden. Van I564 leerlingen die aan de enqu6te deelnamen, bleek het geboorteland be-
kend te zijn. Het aantal deelnemende leerlingen dat in Nederland en in Turkije is gebo-
ren is ongeveer gelijk: 791 leerlingen zijn in Turkije geboren, 768 in Nederland en 5 leer-
lingen elders. Volgens de enqu8te heeft meer dan viervijfde (84·496) van de lecrlingen die
het vak Turks in her voortgezet onderwijs volgen ook op de basisschool onderwijs in ei-
gen taal (OET) gehad. Dat komt overeen met eerdere gegevens over de participatie
(83.0%) van Turkse leerlingen aan OET in het basisonderwijs (Inspectierapport 27,
I988). Gemiddeld genomen is het opleidingsniveau van de ouders van de Icerlingen erg
laag. De categorie 'geen opleiding' omvar bij dc moeders 45·9%· De moeders in deze ca-
regorie zijn in feite meestal analfabect. Het percentage vaders zonder opleiding bedraagr
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IO·40/0. In de praktijk is her percentage analfabeten bij hen echter lager. De vaders zonder
opleiding hebben meestal verplichte alfabetiseringscursussen tijdens hun militairedienst
in Turkije gevolgd. Dit heeft tot gevolg dat een decl van deze categorie toch kan lezen en
schrijven.
Drievierde decl van de bij her onderzoek betrokken leerlingen blijkt een kerstrapport-
cijfer te hebben gekregen. Een belangrijke reden voor her nier geven van cijfers door een
docent kan zijn dat het Turks op de betrokken school niet als een formeel vak wordt be-
schouwd. Uit de resultaten van de enqudie kan worden geconcludeerd dat ruim 90% van
de leerlingen op het kerstrapport minimaal een 6 of een hoger cij fer heeft behaald. Deze
relatiefhoge score moet mede verklaard worden door de omstandigheid dat Turkse leer-
lingen met grote voorkennis van het Turks het voortgact onderwijs binnenkomen. Dc
mocilijkheidsgraad van de examens Turks is vergelijkbaar met die van de moderne
vreemde talen. De hoogrevan de cijfers duidi aan dat het in het voordeel van Turkse leer-
lingen kan zijn, wanneer hun prestaties voor het vak Turks meegewogen worden bij de
uitslag van hun examens.
Dc gegevens laten zien dat er verbanden bestaan tussen een vijftal achtergrondvaria-
belen en het rapportcijfer. Allereerst zijn er analyses uitgevoerd mer als achtergrondken-
merk het opleidingsniveau van de moeder en her opleidingsniveau van de vader. Zowel
het opleidingsniveau van de moeder als het opleidingsniveau van de vader blijkt signifi-
cant samen te hangen met de hoogte van het rapporicijfer. Vervolgens is een regressie-
analyse uitgevoerd op basis van een vijftal achtergrondvariabelen: sekse, geboorteland,
deelname aan OET in het basisonderwijs, opleidingsniveau van de moeder en oplci-
dingsniveau van de vader. Deelname aan OET bleek geen rol van betekenis Ie spelen,
hetgeen niet verwonderlijk is gezien het feit dat her overgrote decl van de leerlingen aan
die vorm van onderwijs heeft deelgenomen. De vier overige variabelen bleken significant
samen te hangen met de hoogie van het rapporicijfer.
Het sterkste verband blijkt Ie bestaan tussen her rapporicijfer en de opleiding van de
moeder; daarna komr de opleiding van de vader. Verder scoren de leerlingen die in Tur-
kije zijn geboren hoger voor het vak Turks dan de leerlingen die in Nederland zijn gebo-
ren. Dc Turkstalige omgeving waarin de in Turkijc geboren kinderen zijn opgegroeid en
het genoten onderwijs in her Turks in Turkijc bicden cen mogelijkc verklaring voor dit
verschil. Tot slot blijken de meisies een iets hogere Score Ie behalen dan de jongens, het-
geen geen onbekend resultaat is bij taalvaardigheidstoctsen. Uit de gevonden patronen
van samenhang kan de Conclusie getrokken worden dat her bij het vak Turks om cen
vorm van schoolprestatic gaa[ die zoals andere vormen van schoolprestaties samenhang
vertoont met externe, sociaal-demografische achtergrondkenmerken.
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5         Opzet en resultaten van de
mondelinge interviews
5.I Algemeen
Dit hoofdstukbevat de resukaten van het tweede en meest omvangrijkcdecl van het em-
pirisch onderzoek, nl. de mondelinge interviews. Deze interviews zijn afgenomen met de
al vaker gememoreerde actoren die betrokken zijn bij her onderwijs Turks in het voort-
gezet onderwijs. Aan de aanbodziide gaat het om de schooldirecties en de docenten
Turks, aan de vraagzijde gaar het om de leerlingen en de ouders. Er zijn in toraal I7 scho-
len geselecteerd. Op die I7 scholen heeft een interview plaarsgevonden met de directeur
(ofzijn vervanger) en met (ddn van) dedocenten Turks. Via de scholen zijn daarnaast 192
leerlingen en 85 ouders in kleinere groepen geinterviewd. De methode van mondelinge
interviews zal naar verwachting leiden tot kwalitatiefaansprekende onderzoeksresultaten
die een scherper beeld kunnen geven van de factoren en krachten die ecn rol van beteke-
nis vervullen in de ontwikkeling van her onderwijs Turks. De resultaten kunnen meer
diepgangverlenen aande uitkomsten van deschriftelijkeenqu6tedie in het vorigehoofd-
stuk gepresenteerd zijn. Meer in her bijzonder kunnen de interviews met de directeuren
en de docenten Turks vooral aanvullende informatie verschaffen over de formele
(rand)voorwaarden die op school ten behoeve van her vak Turks gecrceerd zijn. Van de
interviews met dc ouders en de leerlingen wordr verwacht dat ze inzicht kunnen geven in
de sociaal-culturele oriEntatie en de motivatie van deze actoren (zie hoofdstuk I).
In paragraaf 5.2 komen allereerst de selectie van scholen en informanten aan de orde
alsook de try-outs van de mondelinge interviews. Vervolgens worden de onderzoeksre-
sultaten per actor gepresenteerd en weI in de volgorde van directie (paragraaff·3), docen-
ten Turks (paragraaff·4), leerlingen (paragraaf 5.5) en ouders (paragraaf 5·6). Aan het be-
gin van elk van deze paragrafen met onderzoeksresultaten wordt aangegeven welke on-
derwerpen aan de orde komen. Daarnaast wordi elk van deze paragrafen met een over-
zicht van de belangrijkste conclusies afgesloten.
5.1    Selectie en try-outs
5.2.I     Selectie van scholen
Dc eerste stap in de uitvocring van de mondelinge interviews was de selectie van descho-
len. Allereerst is er voor gekozen alleen die scholen re selecteren die in her schooljaar
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I99r/I992 het vak Turks als examenvak op hun lesrooster hadden opgenomen. Het eerste
motief voor deze keuze is van kwalitatieve aard. Als een school her vak Turks als examen-
vak kiest zal dir betekenen dat de school ernaar strccft om het niveau van her officieel
vastgestelde examenprogramma te bereiken. Een tweede motiefbetreft de lengte van het
curriculum Turks. Op deze scholen wordr het vak Turks in alle leerjaren aangeboden.
Hetzelfde motiefspeeldecen rol bij de selectie van descholen voorde schriftelijkeenqu6-
te.
De verdere selectie van de scholen is gestoeld op een viertal criteria, nl. (1) geografische
spreiding, (2) schoolsoort, (3) schoolgrootte en (4) omvang van de groep Turkse leerlin-
gen in verhouding tot de totale schoolpopulatie. Deze criteria kunnen als volgt worden
toegelicht:
-      De bevolkingsdichtheid van de Turkse gcmeenschap in Nederland is per regio
verschillend. Dit zal van invloed zijn op het onderwijsaanbod van het vak Turks.
Het verdient daarom voorkeur om scholen uit verschillende regio's te selecteren.
-         Verondersteld mag worden dat her onderwijsaanbod van ha vak Turks bij I/LBO
nier identick is aan her aanbod bij HAVO/VWO-scholen. Vandaar dat verschil-
lende soorten scholen in de steekproefvan scholen veriegenwoordigd zijn.
-       De grootte van de school kan van invloed zijn op de manicr waarop cn de mate
waarin het vak Turks wordt aangeboden. De selectic van scholen zal om die reden
variatie kennen in de schoolgrootte.
-           De mate waarin de Turksc leerlingen decl uitmaken van de totale 1ccr|ingenpopu-
latie kan bepalend zijn voor her aanbod en de ontwikkeling van het vakTurks. De
omvang van de Turkse groep is gerelatecrd aan de hoeveelheid te verkrijgen facili-
teiten en de wijze waarop de faciliteiten worden ingezet.
Naast het feit dat het van belang is dat de scholen variatie verronen op de bovengenoem-
de criteria, staat het feit dat elk onderzoek zijn beperkingen kent in dehoeveelheid te ver-
zamelen gegevens. Het is niet de bedoeling om op bovengenoemdc criteria kwantitatief
zodanig te varieren dat systematisch onderzoek naar de in de criteria vervatte factoren
mogelijk zou zijn. Daarvoor is her aantal scholen dat in aanmerking komt voor selena
onvoldoende (vgl. het aantal scholen in hoofdstuk 4 bij deschriftelijke enqutte). Hoofd-
doel bij de selectic was om ten voldoende groot spectrum aan verschillende scholen te
krijgen om mogelijke tendensen naar specificke of afwijkende resultaten te kunnen sig-
na|eren. Uitgaande van een selectie van zo'n tien leerlingen en vijfouders per school zijn
uiteindelijk I7 scholen geselecteerd, die alle bereid waren om aan het onderzoek mee te
werken. In tabel 5.1 worden deze scholen nader getypeerd naar de bovengenoemde critc-
ria.
Tabel 5·I laat zien dat er in toraal 17 scholen in negen steden in het onderzoek zijn be-
trokken. Zes van de 17 scholen bieden I-/LBO, Edn biedt categoraal IBO en 66n MAVO,
vijfscholengemeenschappen bieden I/LBO/MAVO en vier uitsluitend (of met een afdc-
ling) HAVOWWO. Her totaa| aantal leerlingen op dcze scholen varieert tussen 207 en
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I707· Edn school telt minder dan 250 leerlingen, zeven scholen tellen tussen de 250 en soo
leerlingen, vier tussen de soo en Iooo leerlingen, vier tussen de Iooo en 1500 en Edn
school tclt meer dan 1500 lecrlingen. Het aantal Turkse leerlingen cp de bij her onder-
zoek betrokken scholen varieert tussen 24 en 343, hergeen leidt toi ecn percentueel aan-
deel in de schoolpopulatie van 6 tot 45%, met een gemiddelde van bijna 2I%.
Tabel5.I Overzicht van kenmerken van de geselecteerde scholen
school schoolsoort aancal % Turkse regio/
leerlingen leerlingen stad
1 I-NBO 455 14 Rotterdam
2 I-/VBO/MAVO 547 23 Rotterdam
3 I-/VBO/MAVO 350 10 Arnhem
4 VBO/MAVO 407 18 Arnhem
5 1-/VBO/MAVO 400 29 Rotterdam
6 M-/HAVO/VWO 1230 22 Rotierdam
7 MAVO 207                30          Den Haag
8 1-/VBO 586 13 Vlaardingen
9 I-/VBO 110 45 Tilburg
10 1-/VBO/M-/HAVO 303                   8          Haarlem
11 I-/VBO 300 36 Almelo
12 1-/LBO 361 10 Arnhem
13 I-/VBO/M-/HAVO 1265 6 Enschede
14 VBO/M-/HAVO 1103 23 Ansterdam
15 1-/VBO 473 18 Rotterdam
16 VBO/M-/HAVO/VWO 1707                20         Den Haag
17 I-/VBO/MAVO 396 29 Rotterdam
5.2.2    Selectie van actoren voor de interviews
De selectic van de directeurcn is direct bepaald door de keuze van de scholen. Dat geldt
in feite ook voor de selectic van de docenten Turks. Op 66n school na is a slechts Edn do-
cent werkzaam op de geselecteerde scholen. Op die ene school is de keuze voor het m
on-
delinge interview aan de docenten zelf overgelaten.
Van tevoren zijn de directeuren de docent Turks van de school ervan op de hoogte ge-
bracht dat Turkse leerlingen van verschillende leerjaren geintervicwd zouden worden,
ongeacht hun deelname aan de lessen Turks en hun prestaties op school, alsook
ouders
van dc Turkse leerlingen. Per school zijn ongeveer tien leerlingen benaderd. De benade-
ring van de leerlingen liep via de directeur of de docent Turks. Verder zijn per school een
vijftal ouders gevraagd om aan de interviews decl re nemen. Deze ouders werden per brief
in het Turks door de schooldirectie uitgenodigd om aan het onderzoek deel te nemen. In
de briefwerden de doelstellingen van het onderzoek uiteengezet. Per school werden in
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feite wat meer dan tien leerlingen voor het interview uitgenodigd, omdat er rekening mee
is gchouden dat leerlingen door omstandigheden nici aan het interview zouden kunnen
deelnemen. Van dc helft van de aanvankelijk uitgenodigde leerlingen zijn de ouders uit-
genodigd. Dat houdt in dat ook ouders aan het interview hebben deelgenomen, waarvan
de kinderen achterafniet aan het interview hebben deelgenomen.
Bij zowel de keuze van de scholen als bij de uitvoering van het onderzoek zijn de con-
tacten eerst met de directeur van de school gelegd. Ook verdere afspraken zijn via de di-
recteur ge!open. Op enkele scholen zijn de verdere afspraken op verzoek van de directeur
met een ander directielid gemaakt die voor her vak Turks verantwoordelijk is. Alle
schooldirecteuren gaven aan dat ze veel waarde hech[ten aan het feit dat hun school voor
het onderzoek geselecteerd was, Hieruit mag afgeleid worden dat er behoefte bestaat aan
nadere informatie over de positic van her vak Turks in het voortgezct onderwijs.
5.2.3    Try-outs en verloop van de interviews
Alvorens op pad werd gegaan mer de in de mondelinge interviews te gebruiken vragen-
lijsten zijn de opgestelde vragenlijsten uitgeprobeerd op een tweetal scholen, een scholen-
gemeenschap in Rotterdam en een MAVO in Den Haag. Op beide scholen zijn de be-
treffende vragenlijsten voorgelegd aan de directeuren, de docenten Turks, tien leerlingen
en vijfouders. Bij de try-outs werd eerst de bedoeling van het onderzoek in her kori uit-
eengezet. Vervolgens is bij elke vraag nagegaan hoe de vraagstelling door de betrokkenen
werd geinterpreteerd.
Naar aanleiding van de try-outs zijn er door de geinterviewden een paar op- en aan-
merkingen over de interviews naar voren gebracht alsmede enkele aanvullingen op ont-
brekende elementen. Dat betreft vooral de interviewvragen voor de ouders en de leerlin-
gen. Dat heeft geleid toi enkele bijstellingen in de vragenlijst en in de interviewprocedu-
re. Oorspronkelijk waren de interviewvragen voor de ouders zowel in het Nederlands als
in het Turks gesteld. Na dc try-outs is besloten de Turkse ouders in het Turks en dc 1cer-
lingen primair in het Nederlands te bevragen. De Turkse ouders gaven tijdens de inter-
views aan dat ze een uirgesproken voorkeur hadden voor de Turkse versie van de vragen.
In de vragenlijst voor de directeuren en dc docenten hebben geen belangrijke bijstellin-
gen plaatsgevonden. De betreffende gegevens op dc procfscholen zijn meegenomen in
het uitcindelijke onderzoek. Omdat de vragenlijsten voor de leerlingen en de ouders zijn
verbeterd, zijn op de twee proefscholen uiteindelijk een nieuwe groep ouders en leerlin-
gen geinterviewd. De resultaten van deze interviews zijn in de onderzoeksresultaten be-
trokken.
Het verloop van de definitieve afname van de interviews kan als volgt samengevat wor-
den. De interviews met de directeuren en met de docenten Turkszijn individucel afgeno-
men, die met de leerlingen en de ouders per school COlleCtief. Op elke school werd eerst
de directeur geYnterviewd, vervolgens de docent Turks, daarna werden de Turkse ouders
geinterviewd en tenslotte de Turkse leer|ingen. Het interview met de directeur begon
met een informatieve ronde. Daarbij viel op dat er veel onduidelijkheden waren over een
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aantal aspecten van het onderwijs Turks alsook onduidelijkheden over de wettelijke be-
palingen (zie verder paragraaf 5·3)·
Het interview met de docenten Turks is ook met een algemene ronde begonnen. Dc
docenten hadden met name veel vragen over de aanwaige randvoorwaarden ten behoeve
van het onderwijs Turks (zie verder paragraaff ·4)
Bij de interviews met de leerlingen werd na de introductie van de interviewer door de
docent Turks aan dc Turkse leerlingen in her kort duidelijk gemaakt wai de bedoeling
was van het interview. De vragen aan de leerlingen ziin, anders dan die aan de ouders, al-
leen in het Nederlands gesteld. Aan de leerlingen werd meegedeeld dat hun namen niet
in de rapportage vermeld zouden worden, niaar dat her weI gewens[ was om voor het on-
derzoek over hun namen te kunnen beschikken om waar nodig een vergelijking te kun-
nen maken tussen de antwoorden van een leerling en zijn/haar ouders. Dc lecrlingen
werd vertcld dat eventuelconduidelijkheden in het Nederlands ofin her Turks toegelicht
konden worden. De vragen werden voorgelezen en waar nodig werd een toelichting in
het Turks gegeven. Slechts enkele leerlingen hebben om een toelichting in het Turks ge-
vraagd (zie verder paragraafs.s)
De ouders zijn in een afzonderlijke ruimre op school ontvangen. Het doel van het on-
derzoek werd nog eens uitgelegd in her Turks. Ook is deouders verteld dat eventueleon-
duidelijkheden over dc vragen door de interviewer in het Turks toegelicht konden wor-
den. Tevens is meegedeeld dat namen van ouders uit overwegingen van privacy beslist
niet in de rapportage vermeld zouden worden. Aansluitend daarop zijn de formulieren
met in het Turks gestelde vragen uitgedceld. De vragen werden Edn voor Edn in het Turks
voorgelezen en waar nodig werd een toelichting in het Turks gegeven. Vervolgens heb-
ben de ouders de vragen zelf schriftelijk van antwoord voorzien. De meeste directeuren
hebben te kennen gegeven dat her nogal wat inspanning kostte om de ouders voor de in-
terviews naar de school te krijgen. Her was daarom opvallend dat veel ouders nadat ze de
vragen hadden beantwoord, duidelijk lieten merken dat ze behoefte hadden aan mcer in-
formatic over het onderwijs Turks. Na de interviews is daarom in de meeste gevallen nog
verder gesproken met de ouders (zie verder paragraafs.6).
5.3     Resultaten van de interviews met de directieleden
5.3.I Algemeen
De rol van de directeur bij her creeren van de randvoorwaarden waaronder her onderwijs
Turks moet functioneren is zeer belangrijk. Met de directeuren van de 17 geselecteerde
scholen zijn interviews gehouden. De interviewvragen lagen schriftelijk vast om er voor
ic zorgen dat overal dezelfde vragen met dezelfde uirleg aan de direcicuren werden ge-
steld. Dedirecteuren kregen bij her begin van her incerview de tekst van de interviewvra-
gen. Sommige directeuren namen decl aan het interview samen met een adjunct-direc-
teur, decaan ofcotsrdinator. In twee gevallen liet dedirecteurzich vervangen door deper-
soon die bestuurlijk verantwoordelijk was voor het onderwijs Turks. Tijdcns de inter-
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views zijn er vragen voorgelegd over de morieven bij dc invocringvan het vak Turks, over
eventueleweerstanden hiertegen op school, over de randvoorwaarden, over de mate waa-
rin bckendheid gegeven wordt aan het Turks als examenvak, over de inhoud van Met vak,
over de docenten Turks en tenslotte over de samenwerking tussen verschillende functio-
narissen in de school en de samenwerking met andere scholen.
Dc vragen zijn mondeling afgenomen en per vraag is her antwoord door de interviewer
schriftelijk vastgelegd. De interviews met de directeuren duurden gemiddeld vijfkwar-
tier. Hieronder worden de resultaten van de interviews met de directeuren ofdirectiele-
den besproken, verdeeld over zeven aandachtsgebieden. Dc intervicwvragen die geen of
weinigsubstantitle informatieopleverden zijn buiten debespreking van de resultaten ge-
laten.
5.3.2    Motieven voor de invoering van het vak Turks
In paragraaf I.3 is de positie van de directeur in de schoolorganisatie bij de invoering van
het vak Turks op school geschetsr. Daarom is het voor de volledigheid noodzakclijk de
motivatie van de directeuren zelf vast te stellen en na Ie gaan wat hen bewogen heeft het
vak Turks in hun scholen in re voeren (zie Bijlage C. vraag I I/m 7)·
Voor de meeste directeuren (Ijx) is her belangrijkste motiefom het Turks op school in
te voeren de verwachte bijdrage van het onderwijs Turks aan de schoolloopbaan van
Turkse leerlingen (vraag I). De overige motieven die worden aangegeven voor de invoe-
ring van het Turks in het voorigezet onderwijs zijn: het verzoek daartoe van de ouders
dan wel de leerlingen (4x), het gelijkstellen van het Turks aan moderne vreemde talen
(sx) en het feit dat het wettelijk voorgeschreven is (4x). Drie directeuren geven ook nog
andere motieven aan om het vak Turks in te voeren, re weten de groei van her aantal
Turkse leerlingen op school en de veronderstelde behoefie bij leerlingen en ouders aan
het vak.
Aan de directeuren is ook gevraagd hun mening te geven over mogelijke effecten van
her onderwijs Turks op de leerlingen. De meningen van de directeuren zijn in tabel 5.2
weergegeven.
Tabel 5.2 De mening van de directeuren over de effecten van de invoering van het val
Turks op de Turksc leerlingen
effecten op: positief neurraal negatief
schoolloopbaan                           6               11                    0
carri6reperspecticf 7 1()                            0
houdingen gedrag                            9                     8                        0
harmonische groei                        1 0                   7                     0
identiteitsvorming                       1 3                   4                      0
Allereerst is her opvallend dat geen van de directeuren zich negatief uitlaat over 66n van
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de genoemde effecten, hergeen lijkt Ie wijzen op een pOSitieve insteek van dc kant van de
directeuren. Aan de andere kant lijkt de hoeveclheid neurrale antwoorden toch enigszins
te wijzen op ten afwachtende houding inzake de effecten van het onderwijs Turks. Op-
vallend is dat bij deze vraag her effect op de schoolloopbaan minder prominent naar vo-
ren komt. Her meest positiefzijn de directeuren over de effecten op houding en gedrag,
harmonische groei en vooral op identiteitsvorming. Dc lagere waardering voor het effect
op de schoolloopbaan zou te maken kunnen hebben met de onbekendheid van de direc-
teuren met de manier waarop het vak Turks door her mee te wegen in de schoolprestaties
een positiefeffect kan hebben op de schoolloopbaan. Her kan ook zijn dat de directeuren
hier kiezen voor een afwachtende houding, omdat het effect nog in de praktijk zal moe-
tcn blijken.
Ook is gevraagd naar de mening van de direcreuren over de oorzaken van mogelijke
weerstanden tegen de invoering van het vak Turks. De meningen van de directies hier-
overzijn als volgt. Acht van de zeventien directeuren zijn van meningdat er tijdens de in-
voering geen weerstanden zijn ondervonden, de overige negen directeuren maken wel
mciding van knelpunten. Met name warden genocmd angst voor po|arisatic/segregatie
(7x) en angst voor negatieve invloed van het onderwijs Turks, in her bijzonder op de be-
heersing van het Nederlands (Sx). Edn directeur geeft aan dat op zijn school angst bestaar
voor een reductie van het aantal leraaruren moderne vreemde talen door invoering van
het Turks. Twee directeuren geven aan dat er weerstanden zijn op hun school, maar wil-
len of kunnen die niet nader benoemen. In verband met deze vraag is ook genformeerd
naar de persoonlijke mening van de directeuren zelf. Ten opzichie van de invoering van
het Turks oordeelt slechts 6dn directeur negatief. De overige zestien directeuren staan er
positief tegenover. Het negatievestandpunt wordt volgens de bareffendedirecteur inge-
geven door de opvatting van zijn docententeani dat het Turks een te grote belasting voor
de leerlingen met zich mee zal brengen en dat her erg moeilijk zal zijn om een gocde do-
Cent te vinden die ook nog eens goed Nederlands spreekt. Dezelfde school geeft ook bij
de beantwoording van de vraag betreffende de motieven voor invoering een afwijkend
antwoord. De directeur deelt mee dat hij bij de invoering van een moderne vreemde taal
in her verleden op zijn school grote moeilijkheden met de docent heeft ondervonden en
dat deze negatieve ervaring hem needs terughoudender maakt.
Gevraagd is ook naarhet aantal personeelsleden van Turkse origineop de school. Deze
vraag is gesteld om na te gaan in hoeverre her schoolpersoneel een afspiegeling van de
leerlingpopulatie vormt. Hierbij is niet explicier gevraagd of het leraren betrof. Vij fdirec-
teuren geven aan dat er meer dan twee personen van Turkse origine werkzaam zijn. Op
vier scholen werken er twee en op achi scholen werkt dEn persoon mer een Turkse achter-
grond.
Aan de directeuren is ook gevraagd in hoeverre naar hun mening bij de Nederlandse
leerlingen behoefte Ie verwachten is om het vak Turks te volgen. Met betrekking tOt het
mogelijke toekomstige aanbod van het Turks Sluiten veertien van de zeventien directeu-
ren niet uit dat wellicht over enkele jaren ook Nederlandse leerlingen her vakTurks wil-
len volgen. Op drie scholen is er reeds vraag van Nederlandse leerlingen om lessen Turks
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re volgen. Aan deze behoefte van de leerlingen kan volgens dedirecteuren op hun scholen
nogniet worden voldaan omdat hun aantal iegering is. Geen enkele schooldirecriewil de
mogelijkheid Uits|Uiten dat Nederlandse leerlingen ooit aan de lessen Turks zullen decl-
nemen. Op twee van de zeven tien scholen wordt verwacht dat dir de komende tien jaar
niet zal gebeuren. Op 66n van deze twce scholen verwacht dedirecteur dat de Nederland-
se leerlingen op zijn/haar school nooit zullen deelnemen aan de lessen Turks. Uit de re-
acties kan nier worden afgeleid of men her volgen van het val Turks door Nederlandse
leerlingen ziet als een logisch gevolg van de ontwikkelingen in de positie van het Turks in
en buiten Nederland ofals iets waarover voorlopig vrijblijvend gepraat kan worden. Op
de vraag naar de verwachtingen over de toekomst van het vak Turks op de eigen school
antwoorden twee directeuren geen mening te hebben, dric verwachten dat de doelgrocp
voor het vak beperkt blijft toi Turkse leerlingen en twaalfzien het Turks in de toekomst
als cen volwaardig keuzevak voor alle leerlingen. Geen van de directeuren denkt dat het
Turks uit het vakkenaanbod zal verdwi inen. Op basis van de antwoorden van de direc-
teuren kan worden geconsiateerd dat de toekomst van her vak Turks gUnSIig wordt inge-
schat.
5.3.3 Randvoorwaarden
Ten aanzien van relevante randvoorwaarden zijn vragen gesteld over zowel invoerings-
problemcn als over door dc directcur genomen maacregelen ten behoeve van het vak
Turks (zie Bijlage C, vraag 8 en io).
Gevraagd werd allereerst naar problemen bij de invocring van het vak Turks. Ook bij
deze vraag mochten de direcicuren meer dan Edn antwoord geven. Bijna alle directeuren
(IGx) ziendeinpassing van het vak Turks in her lesrooster alseen groot probleem. Een ge-
ringer aantal directeuren (gx) noemi ha vinden van geschikie Icermiddclen cen groot
probleem. Hoewel uit kwantiiatieve gegevens (zic hoofdstuk 4) blijkt dat er in feite geen
problemen kunnen zijn bij het vinden van bevoegde [weedegraads-leraren Turks, zeggen
drie van dezeventien schooldirecties problemen gehad Ie hebben met het vinden van een
docent. Deze directeuren zijn overigens positiefover de invoering van her Turks op hun
school. Er moet hier wei vermeld worden dat de randvoorwaarden voor het vakTurks in
het voortgezet onderwiis beter vervuld zijn dan in het basisonderwils. Verschillende on-
derzoeken (Inspectierapport, 1982; Inspectierapport 27, 1988; Driessen, 1990) hebben la-
ten zien dat er in her basisonderwijs veel problemen zijn met betrekking tot dedocenten:
hun Nederlands is nier optimaal en vervanging bij ziekte is meestal niet mogelijk. De si-
tuatie in het voortgezet onderwijs is duidelijk beter. Op geen enkele school wordi tegen-
werking gemeld van de overige docentcn, directieleden of het bestuur bij dc invoering
van het vak Turks.
5.3.4   Turks als examenvak
In tabel 5.3 is de positie van het Turks als examenvak wecrgegeven op de onderzochte
scholen. De zeventien directeuren mochten bij deze vraag opnieuw meer dan Un ant-
woord geven (zie Bijlage C, vraag 9).
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Tabel 5.3 Positie van her Turks als examenvak
p nee
Is her vak Turks als examenvak ingevoerdi 12     5
Zo nee, gaat u dat alsnog doen? 4      1
Besteedt u qua organisatie en middelen even veel aandacht aan Turks
als aan moderne vreemde talen? 13     4
Zijn de faciliteiten voor Turks uitsluitend aan de docent i-,irks gegeven2 16     1
Van de geinterviewde directeuren geeft er slechts Edn aan het Turks niet als examenvak te
willen invoeren. De respondent geeft hiervoor als reden dat, als gevolg van schommelin-
gen in het leerlingenaantal, de continuiteit van de faciliteiten onvoldoende is gewaar-
borgd om in alle leerjaren Turks tegeven. Hij verwacht dat dit naeen fusie met een tech-
nische school in de omgeving weI toi de mogelijkheden zal behoren. Sommige directeu-
ren geven aan dat ze aan her val< Turks meer aandacht besteden dan aan de overige mo-
derne vreemde talen op hun school. Dat is naar hun mening nodig omdat het Turks een
nieuw vak is. Naar de mening van deze directeuren hebben zij een grote kennisachter-
stand met betrekking tot de invoering van het vak Turks. Zo is bijvoorbeeld niet altijd
bekend dat de behaaide cijfers bij her vak Turks voor het diplomagemiddelde meetellen.
5.3.5     Besteding van faciliteiten voor het vak Turks
Er zijn aan de directeuren vragen gesteld over de besteding van de faciliteiten voor het vak
Turks (zie Bijlage C, vraag II en 12). De betreffende circulaire van het Ministerie van On-
derwijs en Wetenschappen (MOW, 19872; onderwerp van deze circulaire is het onder-
wijs in de eigen taal aan leerlingen met cen nier-Nederlandse culturele achtergrond) geeft
duidelijk aan dat de faciliteiten voor her vak Turks uitsluitend voor het ondcrwijs Turks
mogen worden gebruikt. Scholen krijgen op basis van een andere circulaire onder de
naam 'CuMi-faciliteiten' ook extra faciliteiten voor culturele minderheden, maar deze
faciliteiten kunnen voor verschillende activiteiten ten behoeve van achterstandsbestrij-
ding van allochtone leerlingen worden ingezet. Ook activiteiten als huisbezoek, sociale
en emotionele begeleiding van de leerlingen dienen met behulp van CuMi-faciliteiten
uitgevoerd te worden en niet via de faciliteiten die speciaal voor her vak Turks bedoeld
zijn (MOW, 1987c). De CuMi-faciliteiten mogen ook voor her onderwijs in deeigen taal
worden ingezet.
De faciliteiten voor her vak Turks worden op dc scholen op verschillende manieren
besteed. Bij de bezochte scholen worden de faciliteiten het meest gebruikt voor dc Turksc
lessen. Negen van dezeventien scholen gebruiken een deel van de facilitciten voor interne
co8rdinatic en het begeleiden van (Turkse) leerlingen. Acht scholen besteden een decl
van de faciliteiten aan het onderhouden van externe contacten. Vijfscholen besteden ook
uren aan het ontwikkelen van leermiddelen. Slechts vij f scholen besteden de faciliteiten
Turks puur aan her vak Turks. Dric scholen wenden de faciliteiten aan voor alle mogelij-
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ke andere activiteiten. Edn school besteedi de faciliteiten voor andere doelen dan het ver-
zorgen van het vak Turks. De faciliteiten voor her vak Turks worden in dit gcval onder
meer besteed aan her oplossen van problemen van maatschappelijke aard zoals huisbe-
zoek, tolken en correspondentie in de eigen taal. Op dEn school zijn de faciliteiten niet
eens volledigaan de docent Turks toebedeeld, maar aan een andere vakdocentdan dedo-
cent Turks.
Uit de antwoorden van de directeuren blijkt dat nog steeds veel scholen de faciliteiten
voor het vak Turks oneigenlijk gebruiken. Volgens ecrder genoemde circulaire (MOW,
1987) kunnen alleen het lesgeven in het Turl<s en de voorbereiding van de lessen Turks
tor de eigenlijke activiteiten gerekend worden.
5.3.6    Informatieverstrekking over het vak Turks
Op verschillende manieren wordt er op de scholen bekendheid gegeven aan de lessen
Turks. De vraag is hoe en in welke taal de informatie wordi vers[reki en aan wic (zie Bij-
lage C, vraag I3).
Zeven van dezeventien scholen geven in ha Nederlands bekendheid aan de mogclijk-
heid om Turkse lessen Ie volgen door middel van het schoolprogrammabock. Drie van
deze scholen doen dit revens in het Turks. Zeven scholen maken deze mogelijkheid be-
kend via een specifieke brochure in het Turks. Zes scholen wijzen op deze mogelijkheid
door middel van specificke brochures, die zowel in het Turks als in het Nederlands ge-
steld zijn. Edn school doet dir alleen via een in het Nederlands gestelde brochure.
Uit deantwoorden blijkt dat op vier scholen op geen enkele manierbekendheid wordt
gegeven aan de mogelijkheid lessen Turks te volgen. Deze scholen geven aan dat het bij
het team bekend is dat het Turks als vak gevolgd mag worden. Dat wordt voldoende ge-
acht om dc Turkse leerlingen op die scholen ie laten weten dat ze het vak Turks kunnen
volgen. Tijdens het interview antwoorden de directeuren van deze zelfde scholen op de
vraag naar dc motivatie tot invoering dat dit een wettelijke verplichting is. Als antwoord
op de vraag naar weerstanden bij invoering noemen zij de angst voor segregatie en de na-
delige invloed op het loren van de Nederlandse taal.
Acht scholen geven de informatie alleen aan Turkse leerlingen. zes scholen doen dit
ook aan Nederlandse leerlingen. Drie scholen geven informatie zowel aan de Turkse en
Nederlandse leerlingen als aan hun ouders. Biinade helft van de scholen (8x) geeft alleen
aan deTurkse ouders informatie over het vak Turks, rerwill evenveel scholen de informa-
tie zowel aan Turkse als aan Nederlandse ouders verstrekken. Edn school geeft aan alle
eerder genoemde mogelijkheden te benutten.
5.3.7 Inhoudelijke aspecten van het vak Turks
De overgrote meerderheid van de directeuren (14x) benadrukt dat ze veel aandacht beste-
den aan het Turks, zeker in verhouding tOt de aandacht die ze schenken aan de overige
moderne vreemde talen (zie Bijlage C, vraag 14 en 15)
Dat de directeuren niet echt bekend zijn met wat er bij her vak Turks omgaat, ligt naar
hun mening aan het feit dat het vak Turks pas sinds kori is ingevoerd. Met betrekking tot
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de bij de directeuren over het Turks aanwezige kennis geven drie directeuren aan dat ze
helemaal niets van het Turks weten, terwijl dertien directeuren aangeven dat ze over eni-
ge kennis beschikken van her Turks. Edn directeur weet naar eigen zeggen veel over het
Turks.
Aan de directeuren is ook gevraagd wat naar hun mening kenmerken van een gocde
docent Turks zijn. Alledirecteuren vinden het belangrijkdat dedocent Turkszijn vak en
her Nederlands goed beheerst. Tien directeuren zijn van mening dat cen docent Turks
her Nederlandse onderwijssysteem goed moet kennen. Ook moet hij in staat zijn om
contacten met de ouders te onderhouden. Directeuren van vier scholen vinden dat cen
docent Turks alle tijdens het interview genoenide kwalificaties, zoals vakbekwaamheid
voor her geven van Turks, beheersing van het Nederlands, leerlingbegelciding, contact-
uele eigenschappen en het leveren van een bijdrage aan de Turksc gemeenschap, dient te
hebben om een goeddocent Turks iekunnenzijn. Deze schooldirecteurenstellen dat een
goede docent ook goede contacten moet onderhouden met de overige docenten, gante-
greerd moet zijn in her docen[enream, met her overige personcel moet kunnen samen-
werken, niet geisolecrd moet werken en met zijn/haar uitstraling een positieve bijdrage
mott leveren aan onder andere de Turkse gemeenschap. Twee directeuren menen dat
vakbekwaamheid Turks en beheersing van het Nederlands voldoendezijnom te kunnen
functioneren als docent. Dezel fdedirectcuren gaven eader aan dat ze vrezen dat door in-
voering van het Turks de segregatic op dc school zal toenemen.
5.3.8 Ouderparticipatie
Omdat op veel scholen het Turks pas is ingevoerd nadat de leerlingen en soms ook hun
ouders hierom hebben gevraagd, is ook nagegaan hoe het met de ouderparticipatie op
deze scholen isgesteld. Er zijn hieroverdrie vragen gesteld (zie Bijlage C, vraag 16 t/m IS).
Negen directeuren constateren dat de participatie van de ouders in positievezin veran-
derd is door de invoering van her val Turks en door de aanwezigheid van een docent
Turks. Op zeven scholen is er volgens de directeuren niet echt sprake van enige verande-
ring; 66n school geeft geen mening. De meeste directeuren onderhouden zelfcontacten
met Turkse ouders over her vak Turks c.q. over de deelname van hun kinderen hieraan.
Opvallend is de mening van twaal fdirecteuren dai in die gevallen waarin de ouderparti-
cipatie, ook van Nederlandse ouders, roch al laag is, die van Turkse ouders nog lager is.
Vijf directeuren constateren weinig verschil. Acht directeuren geven als oorzaak van de
geringe ouderparticipatie van Turkse ouders de hoge drempel aan die de Nederlandse
taal voor hen vormt. Drie directeuren geven ook nog andere oorzaken aan, zoals het niet
bekend zijn met het Nederlandse onderwijssysteem en culturele oorzaken in combinatic
met de relatief hoge drempel ten aanzien van contacten met docenten. Edn school heeft
het voornemen om ter vergroting van de participa[ie van Turkse ouders een cursus te or-
ganiseren over de aaniciding toi en de organisatie van de invocring van het vak Turks.
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5.3.9 Conclusies
In het algemeen is de rol van schooldirecteuren bij her creeren van de randvoorwaarden
voor onderwijs Turks zeer belangrijk. Met de directeuren van de 17 geselecteerde scholen
zijn interviews gehouden. Sommigc directeuren |ieten een tweede persoon van de school
deelnemen aan het vraaggesprck.
Voor de meeste directeuren is een van de belangrijkste motieven om het vak Turks op
school in te voeren de verwachte bijdrage van het onderwijs Turks aan de schoolloopbaan
van Turkse leerlingen. Het meest positiefzijn de directeuren over het effect op houding
en gedrag, harmonische groei en vooral op identiteitsvorming. Opvallend hierbij is dat
uit andere antwoorden van dc directeuren de vermeende bijdrage van onderwijs Turks
aan de schoolloopbaan minder prominent naar voren komt. Het kan zijn dat de directeu-
ren hier kiezen voor een afwachtende houding, omdat het effect nog in de praktijk zal
moeten blijken. De overige motieven die worden aangegeven voor de invoering van
Turks in het voortgezet onderwijs zijn het verzoek daartoe van ouders dan weI leerlingen,
her gelijkstellen van het Turks aan moderne vreemde talen en het feit dat het wettelijk
voorgeschreven is. Er zijn echter cen aantal clementen die bij invoering van het vak Turks
voor dc scholen moeilijkheden opleveren, waardoor sommige directeuren ook hierbij
een meer afwachiendehouding aannemen. Tijdens de interviews bleekdat dieterughou-
dendheid mede veroorzaakt wordt door het negatieve imago van het OET in het basison-
derwijs. De bclangrijkste knelpunten zijn de onbekendheid met de doelstellingen en het
lecrplan van her vak Turks en de onbekendheid met de kwaliteiten van de docenten
Turks. De kennis die de directeuren van her vak Turks hebben, is vaak gering. Vandaar
dat veel zaken met betrekking IOt het vak Turks, zoals leermiddelen en her vinden van
'goede' docenten, als een probleem worden gezien. Tevens valt teconstateren dat crop de
scho|en waar weerstanden zijn tegen de invoering van het Turks, ook vrees bestaat voor
nadclige effecten als segregatie en de etikettering 'allochronenschool' en voor nadelige ef-
fecten van onderwijs Turks op het leren van Nederlands door Turkse leerlingen. Met be-
trekking toi het mogelijke tockomstige aanbod van het Turks sluiten veertien van de ze-
ventien directeuren niet uit dat wellicht over enkele jaren ook Nederlandse leerlingen het
vak Turks willen volgen. Op drie scholen is er reeds vraag van Nederlandse leerlingen
naar dir onderwils. Aan deze behoefte van Nederlandse leerlingen kan volgens de direc-
teuren op hun scholen nog niet worden voldaan omdat hun aantal Ie gering is. Geen en-
kele schooldirectie wil echter de mogelijkheid uitsluiten dat Nederlandse leerlingen ooit
aan de lessen Turks zullen deelnemen.
Als te vervullen randuoorwaarden word t door bijna alledirecteuren allereerst de inpas-
sing van het vak Turks in het lesrooster als een groot probleem gezien. Een geringer aan-
taI directeuren (9x) noemi het vinden van geschikte leermiddelen als een knelpunt. Hoe-
wei uit kwantitatieve gegevens (zie hoofdstuk 4) blijkt dat er in feite geen problemen
kunnen zijn bil het vinden van bevoegde tweedegraads-leraren Turks, zeggen drie van de
zeventien schooldirecties problemen gehad te hebben met her vinden van ecn docent.
Het is opvallend dat sommige directeuren zeer hoge eisen stellen aan her takenpakket van
de docent Turks.
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De tockenning van extra faciliteiten voor onderwijs Turks door her Ministeric van On-
derwijs en Wetenschappen blijkt de invocring van ha vak Turks op de scholen te stimu-
leren. De faciliteiten worden op de scholen op verschillende manieren besteed. Bij de be-
zochte scholen worden de faciliteiten her meest gebruiki voor de Turkse lessen. Negen
van de zeventien scholen gebruiken een deel van de faciliteiten voor interne co8rdinatie
en het begeleiden van (Turkse) leerlingen. Achi scholen besteden een decl van de facili-
teiten aan her onderhouden van externe contacten. Verder blijkt dat cen decl van de faci-
liteiten bedoeld voor her vak Turks aan andere activiteiten wordt besteed dan aan onder-
wijs Turks. Een klein decl van deze faciliteiten wordi zelfs volledig buiten het vak om ge-
bruikt. Uit de antwoorden van de directeuren blijkt dat een aantal scholen de faciliteiten
voor het vak Turks nog steeds oncigenlijk gcbruikt. Volgens de betreffende circulaire
(MOW. I987) kunnen alleen her lesgeven in her Turks en de voorbereiding van de lessen
Turks tot de eigenlijke activiteiten gerekend worden.
De meeste scholen doen extra moeite om de voorlicbtingover hervakTurks met name
bij Turkse ouders te vergroten. De scholen geven zowel in het Nederlands als in het
Turks bekendheid aan dc mogelijkheid om Turkse lessen Ie volgen door middel van het
schoolprogrammaboek of via specificke brochures. Acht scholen geven de informatie al-
leen aan Turkse leerlingen, zes scholen doen dir ook aan Nederlandse leerlingen. Drie
scholen geven informatie zowel aan Turksc en Nederlandse leerlingen als aan hun ou-
ders. Bijna de helft van de scholen (8x) geeft alleen aan Turkse ouders in formatie over het
vak Turks, terwijl cvenveel scholen de informatie zowel aan Turkse als aan Nedcrlandse
ouders verstrekken. Edn school geeft aan alle eerder genocmde mogelijkheden te benut-
ten. Meer dan de helft van de geinterviewde schooldirecieuren ziet een verbetering in de
ouderparticipatie opireden dankzij de invoering van het vak Turks op hun scholen.
Ten aanzien van de inboud van bet val: Turks zijn er tenslotte nog steeds directeuren
die niet weten dat de voor dir vak behaalde cijfers voor her diplomagemiddelde mee mo-
gen tellen. Dat de directeuren nier echt bekend zijn met wai er bij het vak Turks omgaar,
ligt naar hun mening aan het feit dat her vak pas sinds kori is ingevoerd. De mening van
de directeuren over de kenmerken van een goede docent Turks komt er vooral op neer
dat de docent Turks zijn vak en het Nederlands goed moet beheersen. Meer dan de hclft
van directeuren is voorts van mening dat een docent Turks het Nederlandse onderwijs-
systeem goed moet kennen. Ook moet hij/zij in staar zijn om contacten met Turkse ou-
ders te onderhouden. Een kwart van de directeuren vindt dat een docent Turks alle tij-
dens het interview genoemde kwalificaties moet bezitten om een goed docent Turks te
kunnen zijn. Het gaar daarbij onder nieer om vakbekwaamheid voor het geven van
Turks, beheersing van het Nederlands, kennis van het Nederlandse onderwijssysteem,
leerlingbegeleiding en goede contacten met Turkse ouders en met de overige docenten.
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5.4    Resultaten van de interviews met de docenten Turks
5.4.I Algemeen
Er kan bij het bepalen van de positic van her vak Turks op de scholen uiteraard nict voor-
bij gegaan worden aan de positie en opstelling van de docenten zelfi Aan dedocenten zijn
vragen gesteld over de motieven van de leerlingen om Turks te volgen, over dc omgang
van de Turkse leerlingen onderling, over randvoorwaarden als lesrooster en leermiddelen
en over de haalbaarheid van dc doelstellingen. Er zijn in totaal zeventien docenten - op
elke school Edn - mondeling geintervicwd. Tijdens de interviews waren geen andere per-
sonen aanwezig. De vragen zijn in het Nederlands gesteld, omdat de meeste docenten
Turks het Nederlands goed beheersen. Bij sommige interviews is op enkele vragen wel
een toelichting in het Turks gegeven. Biina alle docenten zijn in de leeftijd van 25 tot 40
jaar. De overgrote meerderheid nam bijzonder enthousiast deel aan de interviews. Alle
docenten hadden veel vragen over de wettelijke randvoorwaarden inzake het onderwijs
Turks.
5.4.2    Motivatie voor het vak Turks
Om na te gaan wat volgens de docenten Turks de motivationele aspecten zijn ten gunste
van het vak Turks, zijn hicrover vragen gesteld, zowel met betrekking toi de leerlingen,
de ouders als henzelf(zie Bijlage D, vraag i t/In Il).
De eerste vraag aan de docenten was of door her geven van het vak Turks de contacten
met de Turkse ouders verbeterd zijn. Bijna alle docenten zijn van oordeel dat de invoe-
ring van her vak Turks het contact van de Turkse ouders met de school stimuleert. Aan
de docenten is ook de vraag voorgelegd waarom voor de Turksc leerlingen het vak Turks
van belang is. De docenten konden bij deze vraag verschillende antwoorden geven. De
meeste docenten zijn van mening dat het volgen van her vak Turks van belang is voor de
identiteitsbeleving (I':x), voor het verbeteren van de schoolloopbaan (I410, in mindere
matevoordecommunicatie met deouders (iox) en voor de carri6re-perspectieven van de
lecrlingen (Iox). Uit de antwoorden van de docenten blijkt dat vijfdocenten vinden dat
onderwijs Turks een positieve bijdrage levert op alle genoemde punten. Twee docenten
noemen alleen de bijdrage aan een betere schoolloopbaan.
De docenten is ook gevraagd ofNederlandse leerlingen her vak Turks willen volgen en
ofdat op de eigen school mogelijk zou zijn. De meeste docenten zijn van meningdat het
niet uitgesloten is dat Nederlandse Icerlingen in her voortgezer onderwijs in de toekomst
het vak Turks zullen volgen (15x). Veertien docenten denken dat dir ook daadwerkelijk
binnen enkele jaren op de eigen school het geval zal zijn. Het vak Turks wordt door der-
tien van de zeventien docenten gezien als een volwaardig keuzevak voor alle leerlingen.
Dit komt overecn met de antwoorden van de directeuren over de tockomst van het vak
Turks in het Nedcrlandse onderwijs (veertien directeuren sluiten niet uit dat het Turks
gelijkwaardig wordt, twaalf van hen zien het Turks in de toekomst als een volwaardig
examenvak; zie 5.3.2). De overige vier docenten denken dat deelname aan het onderwijs
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Turks beperkt zal blijven tor Turkse leerlingen. Slechts Edn docent is van mening dat her
Turks nooit door Nederlandse leerlingen zal worden gevolgd.
Tijdens de interviews op de scholen en bij de eerdere schriftelijke enqu6te is geconsta-
teerd dat een deel van deTurkse leerlingen geen onderwijs Turks volgt. Aan de docenten
Turks is de vraag voorgelegd wat naar hun mening de redenen hiervan zouden kunnen
zijn. Dc docenten konden bij deze vraag opnicuw meer mogelijkheden noemen. Voor
het niet volgen van het vak Turks is door hen vooral genocmd deomstandighcid dat deze
lessen buiten de normale schooltijden worden gegeven (13x). In mindere mate nocmen
de docenten als reden dat Turks als extra vak wordt aangeboden (7x) en dat de leerlingen
en/of de ouders het belang ervan nic[ inzien (7x). Vier docenten zijn van mening dat het
niet deelnemen aan de Turkse lessen wordt veroorzaakt door her feit dat deze worden
aangeboden in plaats van Edn van de overige moderne (vreemde) talen. Edn docent is van
mening dat de reden voor het niet deelnemen aan de lessen Turks is dat de ouders zelf
hun kinderen het Turks bijbrengen. Dit is dezel fde docent die verwacht dat door de Ne-
derlandse leerlingen nooit Turks gevolgd zal worden.
Aan de docenten Turks is ook de vraag voorgelegd of lecrlingen die onderwijs Turks
volgen met negatieve oordelen van andere leerlingen of leerkrachten te maken hebben,
omdat de betreffende leerlingen ofleerkrachien van oordeel zijn dat (a) het vak overbo-
dig is, (b) het een extra belasting is, (c) her de oorzaak is van isolement of (d) heideoor-
zaak is van slechte presta[ics. Twaal f van de zevenlien docenten Turks noemen meerdere
van deze oordelen. Tien docenten Turks geven aan dat de negatieve oordelen vooral be-
trekking hebben op de overbodigheid van het vak; acht docenten nocmen het oorded
van de extra belasting; zes docenten noemen beide oordelen; vier van de zeventien docen-
ten zijn van meningdeternaar hun gevoel van negatieve oordelen of negatieve druk geen
sprake is.
De doccntcn is verder gevraagd naar de redencn waarom naar hun mening Turkse ou-
ders hun kinderen stimuleren om lessen Turks te volgen. Ook bij deze vraag konden de
docenten meadanddn antwoord geven. Verreweg de meeste docenten denken dat Turk-
se ouders hun kinderen stimuleren her vak Turks te volgen om het kind op te laten groei-
en met dc Turkse Cultuur (14x) en omdat de beheersing van het Turks goed is voor het be-
houd van de eigen identiteit (I«). Naar de mening van nvaalf docenten stimuleren de
ouders hun kindcren, omdat het volgen van de lessen Turks door hen als ten middel
wordt gezien om met hun kind te kunnen communiceren. Dat het beheersen van de
Turkse taal nuttig kan zijn bij eventuele remigratie ofeen positieve invloed kan hebben
bij her verkrijgen van cen baan in Nederland wordt slechIS door respectievelijk zeven en
vier van de docenten Turks genoemd als reden voor her stimulcren van het vak Turks
door de ouders. Twee docenten hebben het gevoel dat een complex van alle vijf genoem-
de redenen een rol speelt.
Bij de vraag of het volgen van her vak Turks een positiefeffect heeft op de contacten
tussen de Turkse leerlingen onderling menen de meeste docenten (I3x) dat de leerlingen
die de Turkse lessen volgen vaker omgaan met leeftijdsgenoten die ook Turks volgcn dan
met leerlingen die geen Turks volgen. Dat wijst er volgens de docenten op dat het Turks
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voor de meeste leerlingen een bindmiddel is. Vier docenten zien geen verschil in decom-
municatiepatronen tussen de leerlingen die weI ofgeen Turks volgen.
Het percentage Turkse lecrlingen dat aanvankelijk het vak Turks gckozen heeft en er
toch weer voortijdig meestopt is volgens vier van dezeventien docenten feitelijk 0%. Ne-
gen docenten geven een schatting van 10%. Drie docenten geven aan dat bij hen 30% van
de leerlingen ophoudi. Edn docent geeft zelfs 50% op als percentage van de Turksc leer-
lingen dat voortijdig met her Turks stopt. Aan de Turkse docenten zijn mogelijkeoorza-
ken voorgelegd van her voortijdig stoppen. De docenten konden wederom meer dan 6dn
antwoord geven. De oonaak van het voortijdig stoppen is volgens zeven docenten het
feit dat het vak Turks door de leerlingen of hun ouders als een extra belasting wordt ge-
zien. Zeven docenten voeren als oorzaak een negatieve benvioeding door Nederlandse
klasgenoten aan. Vij fdocenten geven beide oorzaken aan. Drie docenten Turks schrijven
het stoppen met Turks toe aan geringe interesse bij de leerlingen zelf. Vij fdocenten heb-
ben de vraag beantwoord met de opnierking dat het Turks bij hen op school voor de
Turkse leerlingen een verplicht vak is; op deze scholen is men van mening dat op deze
manier veel discussies kunnen worden voorkomen over voortijdigstoppen. Door vijfdo-
centen wordt opgemerkt dat het voortijdigstoppen met her vak Turks bij de Turkse lecr-
lingen evenveel voorkomt als verzuim van dezelfde leerlingen bij andere vakken.
5.4.3 Randvoorwaarden
Inzake de randvoorwaarden ten behoeve van her vak Turks zijn er vragen gesteld over de
rechtspositie en over de activiteiten van de docent Turks (zic Bijlage D, vraag 12 t/m I9).
De vraag ofde docenten zich rechispositioneel gelijkwaardig achien en of ze bevoegd
zijn voor het vak Turks laat de volgende antwoorden zien. Van de zeventien docenten
Turks zijn er acht van mening dat ze qua rechtspositie geheel gelijkwaardig zijn, terwijl
zeven docenten het gevoel hebben dat ze op de scholen waar ze werkzaam zijn niet volle-
dig gelijkwaardig zijn. Edn docent vindt dat hij qua rechtspositie absoluut niet gelijk-
waardig is. Een andere docent heeft deze vraag nict beantwoord. Van de in totaal zeven-
tien geinterviewdedocenten zijn erdertien volledig bevoegd voor her vak Turks, driezijn
nog in oplciding. Slechts Edn docent is niet bevoegd voor Turks, wel voor een ander vak.
Ook is gevraagd naar de aard van her diensiverband van docenten Turks. Dat veertien
van de zeventien docenten Turks een part-time functie op Edn school hebben is een ge-
volg van het geringe aantal uren dat per school voor hen beschikbaar is. Sommige docen-
ten combineren meerdere part-time functies op verschillende scholen tot dEn full-time
functie. Als alle uren die de docenten op verschillende scholen hebben worden meegere-
kend, zijn er zeven docenten met een part-time functie en tien met een full-time functic.
Van de zeventien docenten zijn er tien in vaste dienst. Drie docenten besteden hun do-
centuren volledig aan de lessen Turks, tien docenten besteden cen kwart van hun uren
aan andere zaken dan aan het geven van lessen Turks, vier docenten besteden zelfs de
hel ft aan andere zaken dan lesgeven. Elf docenten geven niet expliciet aan hoe zij de uren
besteden die buiten her lesgeven vallen maar zeggen weI dat ze uiteenlopende activiteiten
uitvoeren. Zes docenten vermelden dat deze activiteiten bestaan uit contacten met ou-
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ders, sociale en emotionele begeleiding en cotirdinacie.
Over de plaats van het Turks op het programma zeggen vijftien docenten dat op hun
school her Turks als een extra vak op her lesrooster staai, in 6dn geval komt her Turks in
plaa[s van een andere moderne vreemde taa| en in een ander geval in de plaats van een an-
der vak dan een moderne vreemde taal.
5.4.4 Doelstellingen inhoud van het vak Turks
Er zijn vragen gesteld over de doelstelling, het leerplan en de leermiddelen voor her vak
Turks (zie Bijlage D, vraag 20 t/m 25).
Op de vraag ofde docenten beschikken over een leerplan voor het vak Turks, hebben
alle docenten bevestigend geantwoord. Met betrekking rot de totstandkoming van een
leerplan geven de mecste Turkse docenten aan dat ze dat zelf schrijven (13x). Edn docent
maakt het leerplan in samenwerking met andere instituten en met docenten moderne
vreemde talen. Drie docenten geven op deze vraag geen antwoord. De docenten is ook
gevraagd ofzij ten behoeve van het vak Turks over een leermiddelenbudget beschikken.
Van de gei nterviewde zeventien docenten hebben er dertien een apart budget voor het
Turks, bij drie is dit niet het geval en den docent is van deze mogelijkheid niet op de
hoogte. Veertien van de zeventien docenten verzamelen materiaal voor het vak Turks in
Nederland, Turkije en Duitsland, maar ontwikkelen dir ook zelf. Veel docenten gebrui-
ken meerdere leermiddelen en beperken zich in ieder geval niet tot dEn methode.
Aan de docenten is ook gevraagd of ze het landelijk Vastgestelde niveau van het exa-
menprogramma voor verschillende vaardigheden (luister-, schrijf-, lees- en spreekvaar-
digheid) voor Turkse leerlingen haalbaar vinden. De docenten Turks konden opnieuw
meerdan 66n antwoord geven. Tien docenten vinden het examenprogramma op alle on-
derdelen haalbaar. Daarnaast zijn erdric docenten die vinden dat het examenprogramma
op drie vaardigheden haalbaar is voor Turkse lecrlingen en tweedocenten op twee vaar-
digheden. Twee docenten geven geen verdere specificatie naar vaardigheid. Over haal-
baarheid per vaardigheid vinden vijftien docenten de leesvaardigheid, veertien de luister-
vaardigheid, dertien de schrijfvaardigheid en rien docenten de spreekvaardigheid voor
Turkse leerlingen haalbaar.
Ten aanzien van de haalbaarheid van her examenprogramma geven bijna alle docen-
ten (Isx) aan dat er een onderscheid gemaakt dient te worden russen zij-instromers die
een aantal jaren onderwils hebben genoten in Turkije en onderinstromers die alleen in
Nederland onderwijs hebben gevolgd. Her eindexamenprogramma is volgens de docen-
ten vaak tegemakkelijk voordeleerlingen die in Turkijeonderwijs hebben genoten. Vol-
gens dedocenten is van het eindexamenprogranima LBO/MAVO her D-niveau voor on-
geveer IS% van leerlingen mocilijk
Uit de interviews blijkt dat vijftien docenten huiswerk geven, van wie acht docenten
altijd. Zij vinden dat de leerlingen veel meer aan kunnen dan wai in twee lesuren per
weck behandeld wordt. Twee docenten geven nooit huiswerk. Deze laatstcn vinden extra
les overbodig aangezien hun leerlingen goed Turks spreken. Acht docenten Turks zijn
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van mening dat de leerlingen die onderwijs Turks volgen, in de andere lessen beter pres-
teren dan de Turkse leerlingen die geen onderwijs Turks volgen. Vijfdocenten vinden
dat er geen verschilis in de prestaties van de leerlingen die al dan niet aan onderwijs Turks
deelnemen.
5.4.5 Samenwerking
Aan de docenten Turks zijn vragen gesteld over samenwerking russen hen en andere do-
centen moderne vreemde talen. Tevens zijn er vragen gesteld over de contacten met de
ouders (zie Bijlage D, vraag 26 t/m 35)·
Dertien docenten Turks geven aan dat ze informeel overleg of samenwerking hebben
met de docenten moderne vreemde talen voor de afstemming van de organisatie en de
vorm van de lessen. Edn docent zegt structureel overleg te hebben en drie docenten heb-
ben helemaal geen overleg. Aan de docenten is ook gevraagd of ze met andere docenten
moderne vreemde talen inhoudelijk samenwerken. Inhoudelijk gezien blijkt de samen-
werking minder te zijn dan op organisatorisch vlak. Acht docenten geven aan dat deze
vraag voor hen niet van tocpassing is. Deze docenten zeggen dat de lessen Turks inhou-
delijk duidelijk onvergelijkbaar zijn met bilvoorbeeld lessen Engels voor Nederlandse
leerlingen. Dat verschil zou zowel betrekkinghebben op dediepgangbij her soortonder-
werpen waarmee inzicht wordi gegeven in de cultuur als op de didactische werkvormen.
Twee docenten Turks hebben samenwerking met docenten moderne vreemde talen op
het gebied van afstemming van inhoud, drie op het gebied van niveaubepaling en vier do-
centen op het gebied van didactische werkwijze. Aan de docenten is verder gevraagd met
wiezij samenwerken en overleggen over leerlingen die voortijdigstoppen. Ookhier kon-
den de docenten meer dan Edn antwoord geven. Overleg over leerlingen die voortijdig
stoppen methetonderwils Turks wordt door docenten het meest gevoerd met de directie
(12x) en vervolgens met de ouders (9x) en leerlingen zelf (Bx). Vij f docenten voeren ge-
sprekken met alle genocmde partijen. Bij zes scholen wordt hicrover noch met de leerlin-
gen, noch met hun ouders overleg gepleegd. Er is weI overleg met andere leden van het
team. Op dric scholen vindt geen enkel overleg plaats tussen de docent Turks en anderen
de school. Op deze scholen wordt het vroegtijdig stoppen met lessen Turks door een di-
recticlid ofde administratie zonder enig overleg met dedocent afgehandeld.
Zoals eerder bij her onderdeel rechISpOSitie is aan de docenten ook gevraagd ofze zich
naar hun meninggelijkwaardig voelen voor wai berreft samenwerking, inbrengbij verga-
deringen, beoordeling van leerlingen en inroostering van het vak Turks. De antwoorden
worden weergegeven in tabel 5·4·
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Tabel 5.4 Mate van gelijkwaardigheid op vier aspecten van de docent Turks als lid van
het docententeam (bij de bcoordeling van de lecrlingen heck Edn docent
de vraag niet beantwoord)
aspect mate van gelijkwaardigheid
geheel niet geheel helemaal nier
samenwerking                                  9              8                     0
inbreng in vergaderingen                                  1 1                      6                                0
beoordeling van leerlingen                                    1 2                        4                                    0
inroostering van vak                                                 6                        6                                     5
Het meest opvallende van tabel 5.4 is dat de meeste Turkse docenten zich met namebij
her inroosteren van het vak Turks door de directies benadeeld voelen (Ilx). Hoewel van
een volledige gelijkwaardigheid van de Turkse docenten bil de in tabe' 5.4 genoemde
aspecten geen sprake is, kan worden geconstatead dat de meeste docenten zich tamelijk
gelijkwaardig voelen.
Gevraagd is naar de intensiteit van de contacten tussen de docenten Turks en de ou-
ders van de Turkse leerlingen die al dan nier de lessen Turks volgen. Het resultaat is weer-
gegeven in tabel 5.5.
Tabel 5.5 Mate van contact van docenten Turks met Turkse ouders van leerlingen die
wel cn leerlingen die geen Turks volgen
mate van Contact
1 -2 keer 1 keer per 1 keer per vaker
perjaar kwartaal maand
met ouders van leerlingen
die wei Turks volgen                                          7                                         3                                          1                         3
mer ouders van leerlingen
die geen Turks volgen                                   5                                    6                                    2                     2
Uit tabel 5.5 is op te maken dat er geen opmerkelijke verschillen zijn in de frequentie van
de contacten tussen de Turkse docenten en de ouders van Turkse leerlingen die wei of
geen Turks volgen.
In het kader van inhoudelijke samenwerking is renslotte gevraagd naar samenwerking
met externe instanties zoals OBD's, KPC, SLO, CITO, zelforganisaties en docentenver-
eniging Turks. Op vier docenten na geven alle docenten te kennen tenminste met nog
66n persoon of instituut samen te werken. Samenwerking met andere docenten Turks
wordt het meest genoemd.
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5.4.6 Conclusies
In her algcmeen kan worden gesteld worden dat de positic van het vak Turks en de in-
breng van docenten Turks in het voorigezer onderwijs in vergelijking met I987 (Inspec-
tierapport 15, 1987) aanzienlijk zijn verbeterd. Her tempo waarin dit proces verloopt,
wordt mede bepaald door de veranderingsbereidheid van de directies en van de overige
docenten in hun visie op het vak Turks. Aan de interviews namen 17 docenten Turks in
de leeftijd van 25 toi 40 jaar decl.
Bij de motivatie Ior invoering van her val< Turks geven bijna alle docenten te kennen
dat de invoering van het vak Turks her contact van de Turkse ouders mer de school sti-
muleert. De meeste docenten Turks vinden het vak Turks met name van belang voor de
identiteitsbelevingen de schoolloopbaan van Turkse leerlingen. Door meer dan de helft
van de docenten wordt de remigratiegedachte nier genoemd als motief van Turkse ou-
ders om hun kinderen het vak Turks Ie laten volgen. Aan de andere kant koppelen Turk-
se ouders volgens de docenten aan het volgen van her vak Turks ook geen hogere ver-
wachtingen voor hun kinderen aangaande her verkrijgen van een baan in Nederland. De
behoefte aan identiteitsvorining is volgens de docenten een belangrijk motief voor de
leerlingen voor het volgen van lessen Turks. Verreweg de meeste docenten denken dat
Turkse ouders hun kinderen eveneens stiniuleren het vak Turks te volgen om ze op te la-
ten groeien metde Turksecultuuren omdat debeheersing van het Turks goedis voorhet
behoud van de eigen identiteit. Naar demeningvan twaal fvande zeventien docenten sti-
muleren de ouders hun kinderen, omdat het volgen van de lessen Turks door hen als een
middel wordi gezien om mer hun kinderen Ie kunnen communiceren. Tweederde van de
docenten is verder van mening dat het Turks de contacten tussen de leerlingen die dat
vak volgen, bevordert. Volgens hen fungeert het Turks als een belangrijk bindmiddel. De
meerderheid van de docenten Turks is van mening dat de schoolprestaties van de leerlin-
gen die het vak Turks volgen beter zijn dan die van de Icerlingen die geen Turks volgen.
Hoewel er wettelijk sprake is van Turks als ten vak dat gelijkwaardig is aan de moderne
vreemde talen en dat open staat voor deelname door zowel Turkse als Nederlandse leer-
lingen, kan worden geconstateerd dat her onderwijs Turks op dit moment alleen door
Turkse lecrlingen wordt gevolgd. De overgrote meerderheid van docenten Turks vcr-
wacht ovcrigcns dat binnen enkele jaren op hun school ook Nederlandse leerlingen het
vak Turks zullen kiezen. Volgens de docenten Turks is de voornaamste oorzaak van her
feit dat sommige Turkse leerlingen geen onderwijs Turks volgen gelegen in de omstan-
digheid dat her val< Turks vaal< buiten de normale schooltijden wordt gegeven. Over de
Turkse leerlingen die vroegtijdig met lessen Turks stoppen is er slechts bij minder dan
cenderde van de scholen overleg tussen de docent Turks, directie, ouders en leerlingen.
Bij meer dan eenderde van de scholen is hierover noch met de ouders noch met de leer-
lingen contact. Dat op sommige scholen het onderwijs Turks door de Nederlandse do-
centen en leerlingen als overbodig en als oorzaak van isolement wordt gezien, werkt vol-
gens dedocenten Turks demotiverend. Een deel van dedocenten Turks geeft aan dat vol-
gens een aantal schooldirecteuren een leerling die een redelijke vooropleiding in het land
van herkomst heeft genoten, niet aan de lessen Turks zou hoeven deelnemen. Het per-
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centage Turkse leerlingen dat aanvankelijk her vak Turks gekozen heeft en er toch weer
voortijdig mee Stopt is vo|gens tweederde van de docenten minder dan 10%. De overige
docenten geven aan dat bij hen zo'n 30% van de leerlingen voortijdig ophoudt. Als oor-
zaken van voortijdig stoppen wordt door de meeste docenten genoemd: het feit dat het
vak Turks door de leerlingen of hun ouders primair als con extra belasting wordt gezien
en de negatieve benvioeding door Nederlandse klasgenoten. Door de overige docenten
wordtopgemerkt dat voortijdigstoppen met het vak Turksbij de Turkseleerlingen even-
veel voorkomt als verzuim van dezel fde leerlingen bij andere valken.
Ten aanzien van de randuoorwaarden voor onderwijs Turks is de docenten allereerst
gevraagd ofze zich rechtspositionecl gelijkwaardig achten en of ze bevoegd zijn voor het
vak Turks. Vrijwel alle docenten Turks in het voortgezct onderwijs zijn bevoegd. In te-
genstelling tot wat vaal gedacht wordL hebben ze deze bevoegdheid bijna allemaal in
Nederland behaaid. Niettemin vocli bijna de helft van de docenten zich rechtspositio-
neel niet gelijkwaardig aan de overige docenten. De overgrote meerderheid van de do-
centen Turks heeft een part-time baan op 66n school. Sommige docenten werken op
meerdere scholen. Bijna de helft van de docenten heeft geen vaste betrekking. Een punt
van aanhoudende zorg is dat de docenten Turks een belangrijk decl van hun voor het ge-
ven van lessen bestemde uren besteden aan her verrichien van activiteiten die via andere
faciliteiten gerealiseerd zouden moeten worden (MOW 1987c; circulaire CuMi-facilitei-
ten), zoals contacten met ouders, sociale en emotionele begcleiding van Turkse leerlin-
gen en codrdinatie. Sommige docenten Turks worden zelfs voor activiteiten ingezet die
volledig buiten her vak Turks vallen en die niet alleen bestemd zijn voor de Turkse leer-
lingen. Over de plaats van het Turks op her programma zeggen de meeste docenten dat
op hun school het Turks als een extra val< op het lesrooster staai; in Edn geval komt het
Turks in plaars van een andere moderne vreemde taal en in een ander geval in plaats van
een ander vak dan cen moderne vreemde taal. Met name door de wijze waarop het vak
Turks door de directies wordt ingeroosterd voelen de docenten zich benadeeld. Op de
vraag of de docenten beschikken over een leerplan voor het vak Turks, hebben alle do-
centen bevestigend gcantwoord. Met betrekking toi de totstandkoming van een leerplan
geven de meeste Turkse docenten aan dat ze dat zelfschrijven. Volgens de meeste docen-
ten Turks is het vastgestclde niveau van her cindexamenprogramma Turks voor allevaar-
digheden voor de meeste Turkse leerlingen haalbaar.
Her eindexamenprogramma van VBO/MAVO, dat op D-niveau is gebaseerd, weer-
spiegelt volgens de meeste docenten de doelstelling en de inboud van her vak Turks. Zij
merken op datde exameninhoud vaak Ie gemakkelijk is voor leerlingen die in Turkije on-
dcrwijs hebben genoten. Voor een groot deel van de onderinstromers daarentegen is het
niveau volgens de docenten adequaa[. Uit de interviews blijkt voorts dat 90% van de do-
centen huiswerk geeft. Zij vinden dat de leerlingen veel meer aankunnen dan wat in twee
lesuren per week behandeld wordt. De overige docenten geven nook huiswerk. Deze
laatsten vinden extra werk overbodig aangezien hun leerlingen goed Turks spreken. De
helft van de docenten Turks is van mening dat de leerlingen die onderwijs Turks volgen,
in de andere lessen beter presteren dan de Turkse leerlingen die geen ondcrwijs Turks
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volgen. De mcesten van de overige docenten vinden dat er geen verschil is in de prestatics
van de leerlingen die al dan nict aan onderwijs Turks deelnemen.
Op het gebied van inboudelijke samenwerkingrussen docenten Turks en docenten mo-
derne vreemde talen zijn er op de scholen weinig gestructureerde contacten. Vier van de
zeventien docenten geven te kennen dat her onibreken van leermiddelen en van een leer-
plan ertoe Icidt dat ze met niemand inhoudelijk samenwerken. De overgrote meerder-
heid van docenten Turks heeft in formele contacten met docenten modcrnc vreemde ta-
|en. Deze contacten zijn met name van organisatorische aard. De meeste docenten Turks
hebben wel contacten met andere docenten Turks. In het kader van externe samenwer-
kinggaven alledocenten op vier na te kennen tenminste met nogddn persoon ofinstituut
samen te werken, zoals OBD's, KPC, SLO, CITO, zelforganisaties of docentenvereni-
ging Turks. Samenwerking met andere docenten Turks wordt het meest genoemd.
Overleg over leerlingen die voortijdigstoppen met onderwijs Turks wordt door tweeder-
de van de docenten het meest gevoerd met de directic en vervolgens door meer dan de
helft van de docenten met de ouders en leerlingen. Hoewel van een volledige gelijkwaar-
digheid van de Turkse docenten wai berreft samenwerking, inbrcng bij vergaderingen,
beoordeling van leerlingen en inroostering van her vak Turks geen sprake is, kan worden
geconstatead dat de meeste docenten zich toch gelijkwaardig voelen.
5.5     Resultaten van de interviews met de leerlingen
5.5.I Algemeen
Aan de interviews hebben in toraa| I92 leer|ingen deelgenomen (zie hoofdstuk 5.I). Aan
de leerlingen werden in rotaal 57 vragen gesteld. De vragenlijst is integraal opgenomen als
Bijlage E. Aan de hand van deze vragenlijst is informatie ingewonnen over achtergrond-
gegevens, sociaa|-culturele orintatie, motivatie om Turks te |eren, attitudes ten opzichte
van sprekers van Nederlands en Turks, taalkeuze en taalpreferentie, taalcontact en taal-
vaardigheid. Met de antwoorden op deze vragen kan een beeld verkregen worden van de
communicatiepatronen, interesses en toekomsiverwachtingen van de leerlingen. Van de
leerlingen dieaan de interviews dcclnamen volgden er 168 ondcrwijs Turks en 24 niet. Dc
vragen inzake motivatie om Turks te leren werden alleen aan de leerlingen gesteld die het
vak Turks volgden; de ge'interviewde leerlingen die geen Turks volgden werd gevraagd
aan te geven waarom ze geen Turks volgen. De leerlingen die aan de interviews hebben
deelgenomen zijn afkomstig uit verschillende schoolsoorten (LBO, MAVO, HAVO,
VWO). Door de spreiding van de leerlingen over verschillende schoolsoorten, leerjaren
en grote/kleine scholen met vect/weinig allochione leerlingen goven de bevindingen cen
beeld van de verscheidenheid aan opvattingen. In de tabellen staan stceds de gegevens
van de leerlingen die een antwoord hebben gegeven op de betreffende vraag; de ontbre-
kende antwoorden (niet ingevuld, onjuist of onduidelijk ingevuld) zijn weggelaten.
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5.5.2 Achtergrondgegevens
In deze paragraafzijn de antwoorden op zeven vragen verwerkt over achtergrondkenmer-
ken van de geinterviewde leerlingen (zie Bijlage E, vraag I t/m 7)· In totaal zijn 192 |cer-
lingen geinterviewd van wic 113 mcisjes (58.9%) en 79 jongens (41.1%). Een klein decl van
deze leerlingen (24) volgr geen Turkse lessen op school. De leeftijd van de leerlingen va-
rieert van IZ tot I7 jaar. Het grootste decl van de leerlingen zit in de leeftijdscategorieen
van I3, 14 en IS jaar, respectievelijk 20.7%, 22.9% en 23·4%· In deleeftijdscategorieen van
16 en I7 jaar was het aandeel kleiner, namelijk 16.0% en II.7%. Er waren ook leerlingen
(5.9%) van de leeftijdscategoric van 12 jaar. Drie van de 192 leerlingen hebben de betrok-
ken vragen met beantwoord. In tabel 5.6 is de verdeling van de leerlingen naar leerjaar
weergegeven.
Tabel s.6 De verdeling van de leerlingen over de leerjaren
leerjaar aan[al leerlingen % leerlingen
schakclklas                             48                    26.1
le leerjaar                                          38                           20.7
2eleerjaar                         44                 23.9
3e leerjaar                                 33                      17.9
4e leerjaar                                          19                            10.4
5e leerjaar                                    1                        0.5
6e leerj:tar                                       1                           0.5
totaal 192 100.0
Zoals uit tabel 5.6 blijkt, bevindi zich meer dan een kwart van de geinterviewde leerlin-
gen in een schakelklas. In de reguliere eerste en tweede leerjaren samen bevindt zich
44·6% van alle leerlingen. lets mccr dan cen kwart van de leerlingen bevindt zich in de
bovenbouw (28.3%). Volgens verdere gegevens bevindt zich bijna drievierde van de leer-
lingen in her LBO (143; 76.9%), bijna een kwart in het MAVO (45; 23.40/0) en een zeer
klein deel in het HAVO/VWO (4; 2.1%). Van Edn leerling was de schoolsoort niet be-
kend. De participatie aan de verschillende typen onderwijs door deTurkse leerlingen die
aan de interviews hebbcn deelgenomen, vormt een afspiegeling van het algemenc distri-
butiebeeld van Turkse leerlingen in Nederland (Inspectie, 199ia; Roelandt e.a. I992).
Aan de leerlingen is ook de vraag gesteld hoelangze in Nederland wonen. In tabel 5.7 zijn
de gegevens vermeld, verdeeld over de verschillende categorieen van verblij fsduur.
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Tabels·7 Verblijfsduur van de leerlingen in Nederland
aantal jaren aantal leerlingen % leerlingen
< 2 jaar                                         35                         18.2
2-5 jaar                                     50                     26.0
5-10 jaar                   16             8.3
>10 jaar                             91                  47.5
totaal 192 100.0
Tabel 5.7 geeft aan dat bijna eenvijfde van de leerlingen minder dan twee jaar in Neder-
land woonachtig is. Dat gegeven vormt een indicatievan het feit dat de familiehereniging
nog steeds doorgaat. lets minder dan de helft (44·2%) is vij fjaar of minder in Nederland
woonachrig. Van degeinterviewde leerlingen is 47·1% in Nederland en 50·7% in Turkije
geboren. Een klein percentage is elders geboren.
Met een andere vraag is, voor zover van toepassing, het onderwijs dat in Turkije is ge-
volgd in kaart gcbracht. In tabel 5.8 is de deelname aan het onderwijs in Turkijc weerge-
geven.
Tabel 5.8 Aantal jaren dat onderwijs gevolgd is in Turkije
aantal jaren onderwijs aantalleerlingen % leerlingen
0 jaar                                         82                    44.1
1 jaar                                  7                 3.8
2 jaar                                               3                        1.6
3 jaar                                                                4                                2.1
4 jaar                                                              17                                9.1
5 jaar                                                 26                        14.0
6 jaar                                                                       12                                     6.5
7 jaar                                         16                      8.6
8 jaar                                                              10                                 5.3
9 jaar                                                                                      2                                            1.1
10 jaar                                                       7                             3.8
totaal 186 100.0
Tabel 5.8 geeft aan dat in totaal 55·9% van de 186 leerlingen die deze vraag hebben beant-
woord in Turkije een of meer jaren onderwijs heeft gehad. Een decl van deze leerlingen
(73; 39·3%) heeft daar minstens her basisonderwils volrooid. Een kleiner decl (I9; Io.206)
van de leerlingen heeft meer dan een Turkse middenschoolopleiding in Turkije afge-
rond. Aan de leerlingen is ook de vraag voorgelegd hoeveel jaren ze onderwijs (in het)
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Turks hebben gevolgd. Het in Nederland gevolgde OET telde hierbij mee. Uit de ant-
woorden van de leerlingen (n=186) blijkt dat meer dan drievierde decl (Iso; 80.6%) van
de leerlingen 6 h9 jaaronderwijs (in het) Turks heeft gehad. Slechts 4.8% van de leerlin-
gen heeft nooit onderwijs (in het) Turks gehad.
Er is nagegaan of er een verband bestaar tussen de keuze van dc leerlingen voor het vol-
gen van het vak Turks in het voortgezet onderwijs in Nederland en de besproken achier-
grondvariabelen. Twee achtergrondvariabelen blijken verband te houden met het al dan
niet volgen van her Turks, namelijk sckse en verblij fsduur. De resultaten voor sekse wor-
den in tabel 5.9 gepresenteerd.
Tabel 5.9 Deelname aan Turkse lessen door Turkse leerlingen verdeeld naar sekse (chi-
kwadraat = I2.98, df= 1, p = 0.000)
deelname meisjes jc,ngens [ocaal
ja               107          61       168
nce                 6           18        24
tocaal 113          79       192
De mate van samenhang tussen deelname en sekse is significant. Relatiefmeer meisjes in
de steekproefvan leerlingen nemen deel aan het onderwijs Turks. Van de II3 meisjes die
dednamen aan de interviews blijken slechts zes meisjes (5·3%) geen Turks gekozen te
hebben, terwijl dat aantal bij de jongens ligr op 18 bij een totaal van 79 (22.8%). Terwijl
in het algemeen wordt aangenomen dat Turkse meisjes in vergelijking met Turkse jon-
gens minder kans krijgen om na her basisonderwijs aan een vervolgoplciding decl te ne-
men, is hetopvallenddat in dir onderzoek meer meisjes dan jongens participeren. Uithet
feit dat er meer meisjes dan jongens aan de lessen Turks en aan de interviews hebben decl-
genomen, zou men kunnen alleiden dat de meisjes door hun rol in Turkse families meer
bij het Turks betrokken zijn.
Het verband tussen de verblijfsduur in Nederland en de deciname aan het vak Turks
kan worden nagegaan aan de hand van tabel 5.Io.
Tabel5.Io Deelname aan her vak Turks in relatie toi verblijfsduur (chi-kwadraat = 4·08,
df=I, p= o.043)
deelname verblijf> 10 jaar verblijf (1-10 jaar totaal
ja                        75             93              168
nee                                                       16                                 8                                     24
rotaal                                        91 101 192
Er bestaat ten significant verband bes[aar tussen de verblii fsduurin Nederland endekeu-
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ze voor het Turks. Van de Turkse leerlingen die korter in Nederland wonen volgt een
overgrote meerderheid het vak Turks (92.1%), terwij| leerlingen die langer in Nederland
wonen het vak Turks minder vaak kiezen (82.4%). Dit verband wordi bevestigd door het
gegeven dat de leerlingen die minder dan rwee jaar in Nederland verblijven (35 leerlin-
gen) allen Turks volgen op school.
5·5·3    Sociaal-culturele oriEntatie
Er is een aantal vragen aan de Turkse leerlingen gesteld over onderwerpen uit de directe
levenssfeer en weI met betrekking toi eten, wonen, vakantie, muziek en vrienden (Bijlage
E. vraag 8 t/m I4).
Her oogmerk van deze vragen is het verkrijgen van informatie over het sociaal-cultu-
rele leefklimaat van de geinterviewde leerlingen en hun voorkeuren. In tabel 5.It is aange-
geven waI de voorkeuren van de Turkse leerlingen zijn met betrekking tot wonen, vakan-
ticen vrienden.
Tabel S.II Voorkeuren van Turkse leerlingen wat berreft wonen, vakantie en vrienden
vraag an[woord aantal             %
voorkeur voor wonen in 7 urkijc                           82          43.4
Nederland 107 56.6
voorkeur voor vakantic in Turkijc 178 93.2
Nederland                      13          6.8
Nederlandse vrienden                                        ja 158 84.9
nee                                                                31                        15.1
meer op gemak met Turkse                                        ia 169 88.9
vrienden nec                        21         11.1
Meer dan de helft van de geinterviewde Turkse leerlingen geeft Ie kennen later bij voor-
kcur in Nederland te willen wonen. Verder gaat 93·2% van de leerlingen graagop vakan-
tie naar Turkije. Terwijl 84.9% van de leerlingen (158) aangeeft dat ze Nederlandse vrien-
den hebben, zegi 90.9% van de leerlingen (169) zich bij Turkse vrienden toch beter op
z'n gemak te voelen.
Daarnaast is de leerlingen gcvraagd naar de frequentie waarmee ze naar Turkse muziek
luisteren, Turks eten en naar Turkije op vakantie gaan. De antwoorden staan in tabel
5.Il,
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Tabel 5.I2 Frequentic van Turks eten, Turkse muziek en vakantie in Turkije
bijna elke dag 2 03 keer per week 1 keer ofminder per week
muziek 141 (74.2%) 29 (15.3%) 20 (10.5%)
eten 175 (91.6%) 10 (5.2%) 6 (3.1%)
bijna elk jaar om de 2 0 3 jaar minder dan 1 keer per 5 jaar
vakantie 77 (40.5%) 102 (53.7%) 11 (5.8%)
Uit tabel 5.12 komt onmiskenbaar naar voren dat degei nterviewde leerlingen sterk Turks
gericht zijn. Op de vraag of de leerlingen regelmatig met vakantie naar Turkije gaan ant-
woordt 94.2% (I79) van de leerlingen dat zij tens per I b 3 jaar hun vakantie daar door-
brengen. Slechts n leerlingen zeggen dat ze minder dan een keer per vijfjaar naarTurkijc
op vakantie gaan.
Gegeven de resultaten in tabel 5.11 en 5.12 kan samenvattend geconcludeerd worden
dat ersprakeis van een sterke sociaal-cultureleoriEntatieop het Turks. Turkse zaken spe-
len een grote rol in het leven van alledag van de Turkse leerlingen.
5.5.4   Motivatie om Turks te leren
Er zijn verschillende vragen gesteld om te kunnen achterhalen wat de motivatie van
Turkse leerlingen is om wei/niet onderwijs Turks te volgen (Bijlage E, vraag IS t/m 24).
Edn van de vragen was of de Turkse leerlingen tijdens de lessen Turks gemotiveerder
zijn dan tijdens andere lessen. Alleen de leerlingen die de lessen Turks volgen, kunnen
hierop uiteraard antwoord geven. Dat betekent dat deze vraag door 168 leerlingen is be-
antwoord. Bijna de helft van deze leerlingen (76; 45·2%) zegt dat ze bij de lessen Turks
gemotiveerder zijn dan bij de overige lessen. Een vergelijkbaar aantal (74; 44·0%) zegt
geen verschil te zien in hun motivatie bij de lessen Turks en de andere lessen. Een aan-
zienlijk kleiner decl van de leerlingen (18; Io.7%) zegt minder gemotiveerd te zijn bij dc
lessen Turks. Er zijn vervolgens aan de leerlingen verschillende moticven voorgelegd
voor het leren van Turks. Zij konden elke mogelijkheid met ja of nec beantwoorden. In
tabel 5.13 zijn de antwoorden weergegeven.
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Tabel 5.I3 Motivatic om Turks te leren bij de I68 lecrlingen die het vak Turks volgen
motivatie van de keuze voor het vak Turks ja % nee       96
Volg je Turks voor een goede baan waarbil
Turks een rol kan spelen, 108 64.7                59           35.3
Volg je Turks voor een beiere communicatie
met Turkssprekendeni 118 71.1                  48            28.9
Volg je Turks omdat je je daartoe verplichi
voelt tegenover je ouders1                                            31 18.7 135 81.3
Volg je Turks omdat je denkt dat je er hogere
cijfers voor zult halen dan voor een andere
moderne vreemde taali                                                              52 31.1 115 68.9
Volg je Turks om daarin beter te kunnen
schrijven2           96 57.5   71  42.5
Volg je Turks omdat je Turk benti 124 74.3                 43            25.7
Het meest opvallende resultaat van tabel 5.13 is dat bi ina driekwart van deTurkse leerlin-
gen Turks wil leren omdat ze Turk ziin; her Turks is voor hen een onderdeel van hun
identiteit. Naast het gegeven dat veel Turkse leerlingen de beheersing van her Turks be-
schouwen als een decl van hun identiteit, zijn er ook Turkse leerlingen die cen profijte-
lijkheidswaarde aan de Turksc taa| toekennen. Ongeveer twetderde van de Turkse Icer-
lingen vindi dat ze dankzij onderwijs Turks met Turkssprekenden beter kunnen com-
municeren (71.I%) en dat ook in de tockomst kennis van het Turks een positiefeffect zal
hebben op het vinden van een goede baan (64·7%)· Dat de wens van de ouders volgens
de leerlingen minder hoog scoori (I8.7%), vormt een indicatic dat deze leerlingen het
Turks bewust en uit eigen wil hebben gekozen. Het gegeven dat slechts 31.1% (52) van de
leerlingen het Turks heeft gekozen voor het behalen van hoge cijfers versterkt het beeld
dat Turkse leerlingen het Turks meestal van u it identiteitsoverwegingen kiezen. Uit tabel
5.13 kan tenslotte worden afgeleid dat het belang van onderwijs Turks voor decommuni-
carie en identitcit van de Turkse leerlingen belangrijker wordt geacht dan de overige in
tabel 5.I3 aangegeven motieven.
Er zijn 24 geinterviewde leerlingen die geen lessen Turks volgen. Hen is naar de moti-
vatie daarvoor gevraagd. Ook zij konden meerdere motieven noemen. De antwoorden
staan in Abel 514·
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Tabel S.!4 Motieven waarom geen lessen Turks worden gevolgd (n-24)
motieven voor het niet kiezen van Turks aantal          %
a. niet nodig, ik spreek al Turks                                                                         5             20.8
b. niet nodig, ik zal het in de tockomst nergens voor nodig hebben                    5               20.8
c. niet nodig, ik zal toch in Nederland blijven wonen                                       4              16.7
d. ik heb er geen tijd voor in verband met andere vakken                                    10               41.7
e. ik heb er geen zin in                                                                               3            12.5
Terwijl elke leerling meerdere motieven mocht noemen waarom hij/zij geen lessen Turks
volgt, blijken zes leerlingen geen enkel motiefte hebben genoemd. Tien leerlingen heb-
benzich beperki tor Edn motief. Zoals uit tabel 5.14 blijki, is "geen tijd in verbandmet an-
dere vakken" de meest genoemde reden. Dat zou verband kunnen houden met de om-
standigheid dat her Turks op scholen als extra val< is ingevoerd.
Aan alle I92 geinterviewde leerlingen is ook gevraagd of hun ouders het belangrijkvin-
den dat ze Turks leren. Desgevraagd zei 72.9% (140) van de leerlingen dat hun ouders
graagzien dat zegoed Turks leren; 27.I% (52) leerlingen gafals antwoorddat hethun ou-
ders niets uitmaakte. Op de vraag aan alle leerlingen ofze zelf nog nicer lessen Turks zou-
den willen volgen, Lei 3 I.8% (61) van de leerlingen dat dat niet her gcval was; 67.9% (I3I)
zei dat ze graag meer lessen Turks zouden krijgen.
5.5.5 Attitudes inzake (sprekers van) het Nederlands en Turks
Hieronder zijn de antwoorden van de leerlingen weergegeven op een serie attitudevragen
over zowcl dc Turkse taal en de Nederlandse taal als over de sprekers van beide talen. Er
zijn hierover per domein verschillende vragen gesteld. Dc gebruikte vragen zijn geba
seerdop ha onderzoek van Van Hour. Vallen en Sri inen (1989).Aan debij her onderzoek
betrokken Turkse leerlingen is gevraagd op basis van een aantal schalen (bestaande uit
adjectiefparen) een oordeel re geven over (sprekers van) het Turks en Nederlands. Per
kenmerk is cen vijfpuntsschaal gehanteerd (zie Bi ilage E, vraag 25 t/m 28).
In tabel 5.15 is allereerst aangegeven wat de oordelen van de leerlingen zijn naar aanlei-
ding van de vraag hoeze het Turks vinden klinken, In deze tabel is per schaal her scorepa-
troon weergegeven, alsook heraantal leerlingen dat de schaal ingevuld heeften de gemid-
delde score.
I05
Tabel s·IS Oordelen op zes adjectiefparen over het Turks
scores
totaal gemid.
kenmerken taal 1 2 3 4 5 leerl. Score
1 heel lelijk/heel mooi                        1       0     56       53       81 191 4.12
2  heel onvriendelijkj
heel vriendelijk                                 2       3      36        74        76 191 4.15
3 heel onbeschoft/heel deftig                1        2     75        58        54 190 3.85
4 heel slordig/heel netjes                         1         4      38         75         73 191 4.13
5 heel saai/heelleuk                             5        8      34        68        76 191 4.06
6 heel ongezellig/heel gezellig 3    4   34    75    74 190 4.12
Alleen bij het kenmerk 'onbeschoft/deftig hebben de leerlingen een voorkeur voor de
neutrale antwoordcategorie 3 (39·5%)· Bij de andere schalen zijn de meest frequente keu-
zes positiefvan aard. In de meest positieve categorie (5) heeft het adjectief "mooi" zeer
hoog gescoord: 42.4% van de leerlingen vindt her Turks heel mooi. Als men kijkt naar de
gemiddelde scores van de adjectiefparen, dan valt te constateren dat alle schalen ten zeer
hoog gemiddelde hebben. Alleen de schaal "onbeschoft/deftig" scoort wat lager.
Over sprekers van het Turks zijn negen beoordelingsschalen aan de leerlingen voorge-
legd. De antwoorden van de leerlingen zijn Ie vinden in tabel 5.I6.
Tabels.I6 Oordelen op negen adjectiefparen over sprekers van het Turks
scores
[o[aaj gemid.
kenmerken sprekers 1 2 3 4 5 leerl. score
1  heel onvriendelijld
heel vriendelijk                              3       6     48       84       49 190 3.89
2 heel dom/heel slim                            2        5      76        50        58 191 3.82
3 heel oneerlijk/heel eerlijk 7   18   69    60    37 191 3.53
4 heel verlegen/heelstoer                    18     27    108        24        14 191 3.06
5 heel ongezellig/heel gezellig 6   13   44    83    42 188 3.76
6 heel saai/heelleuk                             5        9      53        68        56 191 3.84
7 heel lui/heel ijverig 2   10   86    48    44 190 3.64
8 heel onbeleefd/heel beleefd 5   12   65    63    45 190 3.69
9 heel ouderwets/heel modern 4 14 80    63    29 190 3.52
Bij zes van de negen schalen in tabel 5.16 isde neutrale score 3 de meest voorkomende sco-
recategorie. Op drie schalen is de meest voorkomende scorecategoric positicfvan aard.
Degemiddeldescores van deschalenzijn duidelijkaan depositieve kant. Bij her kenmerk
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"stoer/verlegen scoren sprekers van het Turks volgens de leerlingen evenwel wat lager,
nl· 3·06. Dat kan wellicht te maken hebben met de mogelijke ambiguzteit van dit adjec-
tiefpaar in die zin dat de twee adjectieven niet duidelijk een schaal van negatiefnaar posi-
ticfvormen.
Dezelfde adjectiefparen als over Turks en sprekers van het Turks zijn over Nederlands en
sprekers van het Nederlands aan de leerlingen voorgelegd. In tabel 5.17 staan de oordelen
over de Nederlandse taal. Op vier van de zes kenmerken scoren de neutrale oordelen het
hoogst. Op twee kenmerken is de meest frequente scorecategorie van positieve aard. Bij
her kenmerk "onbeschoft/deftig" heeft een neutraal ann*oord opnieuw het hoogst van
alle kenmerken gescoord, namelijk 59.I%. De gemiddelde scores liggen duidelijk aan de
positieve kant, maar ze lijken minder positiefdan de scores voor het Turks.
Tabels.I7 Oordelen op zes adjectiefparen over het Nederlands
scores
Cotaal gemid.
kenmerken taal 1 2 3 4 5 leerl. score
1  heellelijldheel mooi 6   16   79    61    29 191 3.48
2 heel onvriendelijk/
heel vriendelijk 9   13   71    72    26 191 3.49
3 heel onbeschoft/heel deftig 7 15 113    43    13 191 3.21
4 heel slordig/heel nerjes 8   23   79    51    30 191 3.38
5 heel leuk/heelsaai                               12       13      60         81         25 191 3.49
6  heel ongezellig/heel gezellig 5   17   78    64    27 191 3.48
Zoals over sprekers van de Turkse taal zijn er ook over sprekers van de Nederlandse taal
aan de Turkse leerlingen negen schalen voorgelegd. In tabel 5.18 zijn de antwoorden van
de geinterviewde Turkse leerlingen verwerkt.
De meest frequente scores op zeven kenmerken van sprekers van de Nederlandse taal in
tabel 5.I8 zijn neutraal van aard. Op twee kenmerken zijn de meest frequente scores posi-
tiefvan aard. Wederom kan geconstateerd worden dat de gemiddelde scores zich aan de
positieve kant van de schaal bevinden. De gemiddelde scores ontlopen elkaar voorts niet
vecl. Het meest positief beoordecld is het kenmerk "modern". Hoe scoren dc Turkse taal
en de sprekers van her Turks ten opzichte van de Nederlandse taal en de sprekers van het
Nederlands?
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Tabel 5.4 Oordelen op negen adjectiefparen over sprekers van de Nederlandse taal
scOres
totaal gemid.
kenmerken sprekers 1 2 3 4 5 leerl. score
1  heel onvriendelijk/
heel vriendelijk 6   11   81    70    22 190 3.48
2 heel dom/heel slim 4 12 103    51    21 191 3.38
3 heel oneerlijklheel eerlijk                      10       20       81           59          19 189 3.30
4 heel verlegen/heelstoer                  19     48     96       17       11 191 3.25
5 heel ongezellig/heel gezellig               9        9      75        78        20 191 3.48
6 heel saai/heel leuk 5   13   80    74    18 190 3.52
7 heel lui/heel i1 verig 4   18   95    45    29 191 3.40
8 heel onbeleefd/heel beleefd 8   21   93    54    15 191 3.25
9 heel ouderwets/heel modern 5   12 66 69 38 190 3.65
Wanneerde gemiddelde scores van de leerlingen inzakede Turkse en de Nederlandse taal
per kenmerk met elkaar worden vergeleken, valt te constateren dat het Turks op alle ken-
merken systematisch hoger scoort dan her Nederlands. Tevens kan worden vastgesteld
dat er voor alle kenmerken tussen beide talen een parallellie aanwezig is: her verschil per
kenmerk tussen beide talen blijft bijna overal even groot, zoals valtop te maken uit figuur
5.I,
Figuurs·I. Vergelijking van heigemiddeldeoordeclvande Turkscleerlingenoverbei-
de talen
1 2 3 4 5
lelij klmooi




onbeschoft/deftig i3,21 43,85 kenmerken
1 1
1 \                               van het Turks
slordig/netjes  3,38 ',4.13
saai/leuk \3,4,14,06
1 1
ongezellig/gezellig 13.48   64,12
Wanneer de oordelen van de leerlingen over sprekers van her Nederlands en sprekers van
het Turks met elkaar worden vergelcken, kan ook worden geconstateerd dat sprekers van
her Turks meestal hoger scoren. De gemiddelde scores staan weergegeven in figuur 5.2.
Er zijn twee kenmerken in figuur 5.2 die niet aan het algemene parroon van een posi-
tiever oordeel over het Turks en de sprekers van het Turks beantwoorden. Bij vergelij-
king van de oordelen over sprekers van beide talen valt meteen op dat bij avec kenmer-
ken, namelijk "verlegen/stoer" en "ouderwets/modern", sprekers van het Nederlands ho-
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ger scoren. Het cerstgenoemde oppositionele paar is achicraf bezien voor de leerlingen
wellicht multi-interpretabel, zodat de leerlingen nier altijd wisten welk kenmerk positief
was. Voor her feit dat bij het paar "ouderwers/modern" sprekers van het Turks lager sco-
ren dan sprekers van her Nederlands, kan her eventueel minder positieve beeld over de
eerste generatie cen verklaring zijn.
Om algemene patronen in deoordelen van de leerlingen te achterhalen is op deoorde-
len van de leerlingen over de talen Turks en Nederlands een factoranalysc toegepast. Het
adjecticfpaar "stocr/verlegen" is vanwege her multi-interprembele karakter buiten de
analyse gelaten. De factoranalyse (principale componenten-analyse) van de Turkse taal
levert cen duidelijk unidimensionele oplossing op (63.9% verklaarde variantie; criterium
eigenwaarde I). Alle kenmerken laden hoog. Ook een factoranalyse van de Nederlandse
caal levert een unidimensioneel resultaat op (62.2% verklaarde variantie; criterium eigen-
waarde I). Dit houdi in dat voor een algemeen evaluatiefoordeel van de leerlingen over
respectievelijk het Turks en her Nederlands de kenmerken kunnen worden samengeno-
men.
Figuur 5.2. Vergelijking van het gemiddelde oordeel van de Turkse leerlingen over spre-
kers van beide talen
1 2 3 4 5
onvriendelijlqvriendelijk
3,48 f    13,89
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onbeleefd/beleefd 3.25 (      ; 3,69
\:
ouderwets/modern 3,52 63,65
Vervolgens is een factoranalyse uitgevoerd op de oordelen over sprekers van zowel dc
Turkse als de Nederlandse taal. Dat levert voor beide talen twee factoren op die benoemd
kunnen worden als socialeattractiviteiten maatschappelijkestatus. Degeroteerde factor-
matrices zijn weergegeven in tabel 5.,9 en 5.20. Uit tabel 5.Ig blijkt dat de kenmerken
"eerlijk", "gczellig", "leuk" en "beleefd" samenvallen onder factor I; deze kenmerken zijn
samen te vatten onder de noemer sociale attractiviteit. Onder factor 2 is er een duidelijke
samenhang voor de eigenschappen "slim", "ijverig" en "modern" die gericht zijn op de
maaischappelijke status van Turkssprekenden. Her kenmerk "vriendelijk" laadt op beide
factoren.
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Tabel5.I9 Geroteerde factormatrix voor de oordelen over sprekers van het Turks
(63.9% verklaarde variantie, criterium eigenwaarde > I; factor ladingen
>.40 zijn onderstreept)









Tabel 5.20 Geroteerde factormatrix voor de oordelen over de sprekers van het Neder-
lands (62.2% verklaarde variantie, criterium eigen waarde > I; factorladin-
gen >.40 zijn onderstreept)









Bij de analyse van de oordelen over sprekers van het Nederlands (zie tabel 5.20) kan tus-
sen de kenmerken eenzelfde relatie geconstateerd worden als bij die van de oordelen over
sprekers van her Turks. Dezelfde twee factoren worden gevonden met vergelijkbare fac-
torladingen van de kenmerken.
In tabel 5.2I is ten vergelijking opgenomen tussen de gemiddelde scores op de drie ge-
vonden factoren: her evaluatiefoordeel over beide talen en de maatschappelijke status en
sociale attractiviteit van de sprekers van beide talen. Bijde berekening van de score op het
evaluatiefoordeel ga;it het om her gemiddelde van de oordelen over de taal per leerling.
Voor de sociale attractiviteit is het gemiddelde genomen van de oordelen over de ken-
merken «cerlijk", "gezellig", "lcuk" en "beleefd". De factor maaischappelijke status is be-
rekend door het gemiddelde Ie nemen van dc oordelen over de kenmerken "slim", "ijve-
rig" en "modern".
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Tabels.2I Vergelijking van scores op de attitudefactoren over beide talen en over spre-
kers van beide talen
Turks Nederlands
(1) evaluatiefoordeel tad 4.07 3.42
(2) maaischappelijke status spreker 3.66 3.48
(3) sociale attractiviteit spreker 3.71 3.39
Het verschil tussen de oordelen over her Turks en het Nederlands is op alledrie de facto-
ren significant. De oordelen over her Turks zijn telkens positiever. In het onderzoek van
Van Hout, Vallen en Srijnen (I989) over taalattitudes van kinderen in de hogere groepen
van het basisonderwijs ten opzichte van het Turks en Arabisch werd geconstateerd dat de
oordelen van allochione kerlingen over de Nederlandse raal positiever zijn dan hun oor-
deel over de eigen taal. Her is opvallend dat de oordelen van de geinterviewde Turkse
leerlingen over de eigen taal in dit onderzoek nier overeenkomen met dir tamelijk alge-
mene beeld waarin de dominante taal positiever wordt beoordeeld (zie ook Ryan, I979 en
Day, I982). Dat Turkse leerlingen een positiever oordeel over het Turks dan overhet Ne-
derlands hebben wordt mogelijkerwijs veroorzaakt doordat in dir onderzoek de intervie-
wer toi dezelfde taalgroep behoort. Omgekeerd is her ook denkbaar dat Turksc leerlin-
gen juist wanneer de onderzoekerniet torde Turkse taalgroep behoort een lager oordeel
over het Turks uitspreken. Het is ook mogelijk dat Turkse leerlingen in de onderzochte
leeftijdscategorie de Turkse taal relatief hoog inschatten. De in het onderhavige onder-
zoek betrokken leerlingen zijn ouder (I2 - 17 jaar) dan de leerlingen in het onderzoekvan
Van Hout, Vallen en Stijnen (jonger dan I2 jaar).
Hoe zijn nu de oordelen over her Turks en Nederlands aan clkaar gerelateerd Hangen
ze samen, en zo ja, is er dan sprake van een posirieve of negatieve samenhang2 De correla-
ries tussen de onderscheiden factoren in de oordelen over beide betrokken talen en de
sprekers van dietalen staan in tabel 5.22. Deze tabel laar zien dat ercorrelatiesbestaan tus-
sen de oordelen binnen dezelfde raal. Dat patroon is ook te verwachten. Interessanter is
hoe de oordelen tussen de talen zich verhouden. De zes cursiefgedrukte correlaties links
onder in de corrclatietabel geven de correlaties van oordelen over het Nederlands en
Turks.
Geen van dc cursief gedrukie correlaties is negatief. Twee correlatiecoefficienten zijn
zelfs significant positief. Daaruit kan men de conclusie trekken dat een positieve houding
regenover het Turksen zijn sprekers niet ten koste gaar van de houding tegenover het Ne-
derlands en zijn sprekers. Door Van Hour, Vallen en Stijnen (1989) is aangegeven dat dc
evaluatieve beoordelingen van concurrerende talen in hun geheel kunnen dalen ofstijgen
en aldus in hun gehed laagofhoogzijn, afhankelijk van de raalachtergrond en socialesta-
tus van de groep die de betreffende taal gebruikt. Dat komt overeen met de resultaten in
dit onderzock. Toi slot mott nog eens benadrukt worden dat de oordelen van de Turkse
leerlingen ten opzichte van het Turks zeer positief zijn.
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Tabel 5·22 Correlaties tussen de oordelen van leerlingen over beide talen en over spre-
kers van beide talen (n=185; p .01 *; p.001 **; cenzijdig)
evaluatie status attract. evaluatie status attract.
evaluatie Turks 1.000
status Turks 689** 1.000
attractiviteit Turks 641** 550** 1.000
evaluatie Nederlands .068 .070 .144 1.000
status Nederlands .125 .242"           . 156 509** 1.000
artractiviteit Ned. .066 .070 .260** 629** .455** 1.000
5.5.6 Taalkeuze
Onder dit domein is aan de leerlingen een tiental vragen gesteld. Deze vragen gaan over
de taalkeuze van de leerlingen in interactie met familieleden, met klasgenoten en op
straat (Bijlage E, vraag 29 t/m 38).
Bij de vraag -Welke taal gebruik je her liefs ." bleck dat het voor veel leerlingen zeer
mocilijk was om een keuze te maken tussen Nederlands en Turks. Uiteindelijk hebben ze
wel een keuze gemaakt, ofschoon 10% van de leerlingen heeft opgemerkt dat beide talen
wat hen betreft gelijk zijn; 44·7% (84) geeft aan dat ze het liefst Nederlands gebruiken en
SI.6% (97) geeft de voorkeur aan Turks. Enkele leerlingen die "geen van beide" aangeven
(7;  3·7%)  spreken  her liefst Arabisch, Koerdisch, Servo-Kroatisch of Aramees. Vervol-
gens is de leerlingen gevraagd om aan te geven welke taal ze thuis gebruiken, respectieve-
lijk met ouders, oudere broers/zussen en jongere broers/zussen. Tabel 5.23 illustreert het
gebruik van beide talen.
Tabel5·23 Taalkeuze thuis in interactie met ouders, met ouderc broers/zussen en met
jongere broers/zussen
thuis spreek ik met ouders met oudere met jongere
broer/zus broer/zus
aantal % aantal % aantal             %
alleen Turks 108 56.3             43            23.6             33            18.2
overwegend Turks         22          11.5           19          10.5           14           7.7
Nederlands en Turks           57 29.7 104 57.5 108 59.7
overwegend Ned.              2              1.0               1              0.6             11              6.1
alleen Nederlands              0             0.0             11              6.1             12              6.6
geen van beide mlen           3                1.6             3                1.7            3                1.7
toiaal 192 100.0 181 100.0 181 100.0
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Uit de tota|en van tabel 5.23 blijkt dat in xi van de 192 gevallen de vraag over de taalkeuze
ten opzichte van een jongere broer of zus niet van toepassing is; evenveel leerlingen heb-
ben geen oudere broer ofzus.
Gezien de uitkomsten van tabel 5.23 moet allereerst vastgesteld worden dat dc Turksc
leerlingen met de ouders thuis vaak in her Turks communiceren. Door 108 leer|ingen
(56.3%) wordt uitsluitend in het Turks gecommuniceerd; overwegend Nederlands
wordt slechts door twee leerlingen gerapporteerd. Het Turks neemt een belangrijke
plaats in bij I87 (97·5%) leerlingen (alleen Turks r/m Nederlands en Turks). Dit resultaat
komt overcen met het thuistaalgebruik in het onderzoek van Broedere.a. (I993) bij basis-
scholieren. In dat onderzoek werd een thuistaalgebruik van het Turks gerapportecrd van
95%. Bovendien is in dat onderzoek nagegaan of her door de kinderen gerapporteerde
taalgedrag spoort met hun taalvaardigheid in her Turks. Valideringsonderzoek bij een
deelverzameling van de onderzochte Turkse kinderen, gebaseerd op tweetalige woorden-
schattoetsen, wijst volgens Broeder e.a. (1993) op een hoge betrouwbaarheid en consis-
tentie van her gerapporteerde taalgedrag ten opzichte van de door middel van toetsen
vastgestelde taalvaardigheid.
Ook in andere onderzoeken zijn gegevens gevonden die wijzen op een dominante po-
sitievan het Turks in degezinssituatie en deopvoeding. Verhoeven e.a. (I993) hebben ge-
gevens verzameld bij jonge basisschoolkinderen over de mate van tweetaligheid op een
zestal taken, te weten: klankmanipulatie, cognitieve begrippen, produktieve woorden-
schat, receptieve woordenschat, zinsimitatie en tekstbegrip. Volgens de uitkomsten van
dit onderzoek zijn de Turkse kinderen dominant in de Turkse taal op :die taken. Meer-
voudige data over de beheersing van her Turks van Turkse kinderen, in Nederland en in
Turkije, aan het eind van de basisschool zijn verzameld door Aarts e.a. (I993)· De Turkse
lecrlingen in Nederland vertonen volgens dit onderzoek een hoog taalvaardigheidsni-
veau op de meeste taken, en wei op cen niveau dat vergelijkbaar is met dat van Turkse
kinderen in Turkije.
Een dominante positievan her Turks sluit niet uitdat binnen het gezin verschuivings-
patronen in taalkeuze zichtbaar worden. Volgens Van Hout, Vallen en Stijnen (I989) is
er sprake van een duidelijk taalgebruikspatroon in Turkse gezinnen. Afhankelijk van de
vraag welke leden van her gezin met elkaar communiccren, wordt er Turks ofNederlands
gesproken. Er is verschil tussen enerzijds taalgebruik met de ouders en anderzijds met
broers/zussen. Volgens hen wordt met de ouders voornamclijk Turks gesproken, terwijl
door bijna 60% van de Turkse kinderen ook Nederlands met broers en zussen Neda-
lands gesproken wordt.  Een  klei n  deel  van de kinderen spreekt onderling overwegend
Nederlands met Turks ernaast ofalleen Nederlands. Die vaststelling correspondeert met
de resultaten van het onderhavige onderzoek. Wanneer naar de taalkeuze ten opzichtc
van oudere broers/zussen gekeken word[, val[ te constateren dat bijna alle ondervraagde
leerlingen in hun gesprekken her Turks gebruiken, maar in veel minder dominance mate
dan met de ouders. Van deze leerlingen spreekt minder dan cen kwart (43; 22.496) met
oudere brocrs/ zussen uits luitend Turks, terwijl her Nederlands in meer frequente mate
door 126 leerlingen (64.2%) gebruikt wordi. Deze verschuiving naar het Nederlands zer
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zich door in de taalkeuze ten opzichie van jongere broers/zussen. Dat is vooral te zien aan
de categorieen van overwegend Nederlands en alleen Nederlands. Bij oudere broers/zus-
sen gaat het om I 2 kinderen (6.7%); bij jongere broers/zussen om 23 kindercn (I 2.796).
Geconstateerd kan worden dat er in tabel 5.23 in her gebruik van het Turks door de gein-
terviewde leerlingen een dalend patroon is van de ouders via oudcre broers/zussen naar
jongere broers/zussen ten gunste van her Nederlands. Dat laat onverlet dat het Turks cen
zeer dominante positie heeft in de gezinssituatie.
Aan de leerlingen zijn ook vragen gesteld over het taalgebruik met hun Turkse klasge-
noten. Daarbij is een onderschcid gemaakt in drie taalgebruikssituaties: tijdens de Turk-
se lessen, in andere lessen en buiten de lessen op her schoolplein. De antwoorden van de
leerlingen staan in tabel 5.24 vermeld. De gegevens laten zien dat minder dan een kwart
van de Turkse leerlingen (42; 22.0%) met hun Turkse klasgenoten alleen of overwegend
Turks spreekt tijdens andere lessen. Blijkbaar speel[ her Nederlands in deze situatie dui-
delijk cen rol van betekenis. Bijna evenveel Turkse leerlingen (44; 23.0%) spreken onder-
ling zelfs overwegend Nederlands ofalleen Nederlands. In de twee andere taalgebruikssi-
tuaties is de positie van het Turks Sterker, hetgeen blijkt uit een dalend aandeel van het
Nederlands en een stijgend aandeel van het Turks. Op het schoolplein geven 78 leerlin-
gen (40.9%) aan allcen of overwegend Turks te spreken. Tijdens de Turkse lessen geven
92 leerlingen  (SI.4%)  aan  alleen of overwegend Turks Ic gebruiken. Tijdens de Turkse
lessen is her decl van de lecrlingen dat alleen of overwegend Ncderlands gebruikt gedaald
tot zeven leerlingen (3.9%). De drie taalgebruikssituaties leveren een gedifferentieerde
taalkeuze op. waarbij mott worden opgemerki dat het Turks een sterke positie inneemt.
Tabel 5.24 Taalkeuze regenover Turkse klasgenoten in drie taalgebruikssituatics
met Turkse klas- tijdens lessen op het tijdens andere
genoten spreek ik Turks schoolplein lessen
aantal            %           aantal % aantal            %
alleen Turks                        78                 43.6              57                 29.8             24                 12.6
overwegend Turks              14                   7.8              21                  11.1              18                   9.4
Nederlands en Turks           80                   44.7               94 49.2 105 55.0
overwegend Ned.                3                 1.7              3                 1.6            18                 9.4
alleen Nederlands              4               2.2           16               8.3           26              13.6
totaal 192 100.0 181 100.0 181 100.0
Over de taalkeuze buiten school en buimn het gezin zijn drie situaties voorgelegd waarop
de leerlingen konden reageren. De vraag betrofde raalkeuze wanneer de leerling op straat
zou worden aangesproken in het Turks door een Turkse volwassene. In de eerste situatie
is de leerling alleen, in de tweede situatie met Turksc vrienden en in de derde situatie met
Nederlandse vrienden. De antwoorden van de leerlingen zijn verwerkt in tabel 5.25.
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Tabels.25 Taaikeuze tegenover Turks sprekende volwassene in drie taalgebruikssituaties
alleen met Turkse met Nederlandse
reactie vrienden vrienden
aantal % aantal % aantal           %
geen antwoord                    4                 2.1              9                 4.7              8                 4.2
Turks antwoord 182 95.3 173 90.6 151 79.1
Nederlands antwoord 5 2.6              9                 4.7            32               16.7
-   1-   - -  -- ----------------------
totaal 191 100.0 191 100.0 191 100.0
Uit tabel 5.25 blijkt dat wanneer de Turkse leerlingen alleen zijn en in her Turks worden
aangesproken, zij het meest in het Turks antwoorden (182; 95·3%)· In aanwezigheid van
Turkse vrienden neemt de taalkeuze voor her Nederlands licht toe. In aanwezigheid van
Nederlandse vrienden vindt cen duidelijke verschuiving in taalkeuze plaats: dc keuzc
voor Turks daa|t naar 15x (79.I%). De taalkeuze van de Turkse leerlingen wordt dus beYn-
vloed door de aanwezigheid van Nederlandse vrienden.
Er is ook nog een vraag over dc taalkeuze ten opzichte van Turkse vrienden gesteld: "Je
loopt met Turkse vrienden op straat. Een Turksc volwassene sprcekt je in her Turks aan.
Wat is dan jouw reactie?". Als antwoord hierop zegt 35·9% van de leerlingen Turks te
spreken; slechts 4.7% spreckt Nederlands. De overigen spreken Turks en Nederlands
naast elkaar. Deze uitkomsten maken nogeens duidelijkdat her Turks een zeersterke po-
sitie inneemt in decommunicatie tussen de Turkse leerlingen. Aan de andere kant blijkt
dat het Nederlands ook cen prominente positic heeft gckrcgcn. Dat beide talcn in de taal-
keuze met andere Turkse jongeren voorkomen, duidt op een vergaande mate van tWeeta-
ligheid van de jongeren. In een tweetalige context kan verwacht worden dat de taalkeuze
mede bepaald wordt door de taalgebruikssituatie. De resultaten laten duidelijk zien dat
de taalkeuze van de Turkse leerlingen mede bepaald wordt door kenmerken van de taal-
gebruikssituatie.
5.5.7   Taalkeuze en media
Er is ook nagegaan in hoeverre de leerlingen boeken en kranten lezen en brieven schrijven
en in hoeverre zij  dat  in her Turks of in het Nederlands doen. Verder is nagegaan of de
Turkse leerlingen radio- en tv-programma's in het Turks ofin het Nederlands volgen (zie
Bijlage E, vraag 39 t/m 49).
De gegevens over de frequentie van het lezen van boeken in het Turks en het Neder-
lands zijn samengevat in tabel 5.26.
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Tabel 5.26 Frequentie van het lezen van boeken in her Turks en her Nederlands
Turkse Nederlandse
leesfrequentie boeken boeken
aantal % aantal            %
I boek per 6 maanden ofminder                              87               46.0            64               34.6
1 boek per maand                                                   48               25.4            42               27.7
1 boek per week                                                                    41                   21.7                52                   28.1
(bijna) elkedag                                              13              6.9          27             14.6
totaal 189 100.0 185 100.0
Uit tabel 5.26 blijkt dat er in het algemeen weinig bocken worden gelezen, ongeacht dc
taal. Bijnade helft van de leerlingen (87; 46.0%) leest dEn keer in de zes maanden ofmin-
der een boek in her Turks. Eenderde (64; 34·8%) van de Turkse leerlingen leest in deze
periode dEn Nederlands boek. Hiertegenover staat dat 28.6% (54) van de leerlingen Hn
keer per week ofvaker ecn boek in het Turks leest en 42.7% (79) een boek in het Neder-
lands. Dat betekent dat er nicer Nederlandstalige bocken worden gelczen. Als verklaring
hiervoor kan me(le de omsiandigheid worden genoemd dat er in Nederland minder
Turkstalige boeken beschikbaar zijn die bij de behoeften van deze Turkse leerlingen in
deze leeftijd passen. Als een mogelijke oorzaak voor het geringe lezen kan ook nog ge-
noemd worden dat in vcel Turkse gezinnen geen leestraditie bestaat. Bovendien zullen
Turkse 1cerlingen door hun schoolomgeving wellicht vooral gestimuleerd worden om
NederlandSIalige boeken Ie lezen.
De vraag naar de frequentie van her lezen van kranten door de Turkse lecrlingen lever-
de de resultaten op die in tabel 5.27 Ie vindenzijn
Tabel5.27 Frequentie van her lezen van kranten in her Turks en het Nederlands
1-urkse Nederlandse
leesfrequenile krant krant
aantal % aantal            %
1-2 keer per maand of minder                                      77                 40.1              86                 45.5
1  keer per week                                                                                            60                         31.1                     70                         37.0
(bijna) elke dag                                                              55                 28.6             33                 17.5
totaal 192 100.0 189 100.0
Uit tabel 5.27 blijkt dat Turkse leerlingen niet in frequente mate de krant lezen. Slechts
iets meer dan een kwart van de Turkse leerlingen leest bijna dagelijks een Turkse krant.
Het dagelijks lezen van Nederlandstalige kranten is nog geringer (I7·5%). Dat in vergelij-
king met het lezen van bocken meer Turkse kranten worden gelezen kan een afspiegeling
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zijn van het leesgedrag van vooral de vaders (zic hoofdstuk 3 en paragraaf 5·6).
De vragen over her gebruik van radio en tv staan in tabel 5.28, uirgesplitst naar Turks
en Nederlands.
Tabel s.28 Frequentie van radio- en tv-gebruik in het Turks en het Nederlands
frequentie Turks programma Nederlands progrannrna
tv                          radio tv radio
aantal %  aantal % aan[al % aantal 96
1 keer per week
ofminder            15 7.8 112 61.5 9 4.8 127 67.9
2-3 keer per week
ofminder   22 11.5 37 2().3 26 13.7  34 18.2
bijna elke dag 155 80.7                 33 1 8.1 154 81.5 26 13.8
- - - - -
rotaai 192 100.0 182 100.() 189 100.0 187 100.0
Uit tabel 5.28 blijkt dat zowel Turkse als Nederlandse tv-programme's dagelijks door
meer dan 80% van de leerlingen worden bekeken. Radioprogramma's daarentegen wor-
den minder intensief beluisterd. Dir geldt zowel voor Turkse als voor Nederlandse pro-
gramma's. Het blijkt dat dagelijks wat nicer Turkse dan Nederlandse radioprogramma's
beluisterd worden. Belangrijkste Conclusie is dai er zich geen duidelijke voorkeur afte-
kent voor een van beide talen.
Ook over het schrijfgedrag van de leerlingen is een vraag gesteld. Her betreft de fre-
quentie van het schrijven van brieven in het Turks en her Nederlands. De antwoorden
van de leerlingen zijn verwerkt in rabel 5.29.
Tabel 5.29 Frequentie van her schrijven van brieven in het Turks en het Nederlands
frequentie 7 urk,e brief Nederlandse brief
aail[al % aantal                      %
1 keer per maand of minder 121 64.0 147 77.4
1 keer per week                                         55                    29.1                 25               13.2
(bijna) elke dag                                              13                        6.9                  18                   9.5
totaal 189 100.0 190 100.0
Uit tabel 5.29 blijkt dat meerTurkse leerlingen. wanneer gekeken wordt naarde frequen-
tie van 66n keer per week of vaker, brieven in her Turks schrijven dan in het Nederlands
(respectievelijk 36.0% en 22.6%). Dat kan ten gevolg zijnvan het feitdat Turkseleerlin-
gcn vaak voor hun ouders optreden als intermediair, wanneer er een brief naar familicle-
den in Nederland of in Turkijegeschreven moet worden; er zi in nogsteeds veel analfabe-
te ouders (zie paragraaf 5.6).
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Er is voor de gegevens in deze paragraaf tenslotte nog nagegaan ofin de onderscheiden
domeinen cen meer frequente keuze voor de ene taal ten koste gaar van de keuze voor de
andere taal. Het is bijvoorbeeld niet uirgesloten dat cen leerling die veel Nederlandse
boeken leest minder Turkse boeken zal lezen. Dergelijke afhankelijkheden zijn evenwel
nict gevonden. De keuze voor Turks vindt nict plaats ten koste van het Nederlands of
omgekeerd.
5.5.8 Taalvaardigheid
De leerlingen is verzocht een globaal oordeel te geven over hun eigen vaardigheid in het
Turks en in het Nederlands, Vervolgens is hen gevraagd over vier afzonderlijke declvaar-
digheden een vergclijkend oordeel te geven over hun vaardigheid in her Turks en het Ne-
derlands. Tenslotte is nog een vraag gesteld over mogelijke problemen bij het verstaan
van het Turks van hun ouders en van de docent Turks (zie billage E, vraag 50 t/m 57)·
De oordelen van de leerlingen over hun taalvaardigheid in het Turks en het Neder-
lands worden weergegeven in tabel 5·30·
Tabels·30 Globale inschatting van het eigen taalvaardigheidsniveau in het Turks en het
Nederlands
taalvaardigheid -1-urks Nederlands
aantal % aantal                %
goed 106 55.3                     96               50.0
matig                             79             41.1                85          44.3
slecht                                           7                    3.6                      11                 5.7
-- -
totaal 192 100.0 192 100.0
Tabel 5·30 geeft aan dat meer dan de helft van de leerlingen vindt dat hun Turks goed is.
De scores voor her Nederlands liggen wat lager, maar ze tonen toch een opvallende over-
censtemming met de scores van het Turks. Slechts 5·7% van de Turkse lecrlingen vindt
zijn Nederlandse taalbeheersing slecht.
Verder moesten de leerlingen een keuze maken tussen het Turks en het Nederlands als
hun beste taal voor vier deelvaardigheden: spreken, verstaan, lezen en schrijven. Deze
oordelen zijn in feite taaldominantie-oordelen. De resultaten staan in tabel 5·3I.
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Tabel 5·3I Taaldominantie-oordelen Turks versus Nederlands voor de deelvaardigheden
spreken, verstaan, lezen en schrijven
beste taal Turks Nederlands geen
aantal % aantal % antwoord totaal
spreken 121 65.4   63 34.1     8    192
verstaan 127 70.9   52 29.1     13    192
lezen 100 56.9   77 43.5     15   192
schrijven 109 59.9  73 40,1   10  192
Tabel SdI laat zien dat voor elk van de deelvaardigheden her Turks frequenter gel<ozen
wordt. Blijkbaar schat een groter decl van de leerlingen dc vaardighcid in het Turks hoger
in dan de vaardigheid in het Nederlands. De verschillen tussen de twee talcn zijn het
kleinst bij deschriftelijkevaardigheden. Demeeste Turkse leerlingen vinden datze in het
Turks in de mondelinge vaardigheden her best zijn. Bij het verstaan is het verschil tussen
beide talen her grootst. Veel leerlingen hadden overigens moeite met het maken van een
keuze tussen beide talen, omdat ze zich in feite tweetalig voelen.
Het is belangrijk om na te gaan welke relatie tussen de deelvaardigheden onderling be-
staat. In tabel 5·32 wordt de keuze tussen de talen bij de deelvaardigheden vergeleken
door middel van correlaties.
Tabel 5.32 Correlaties tussen de taaldominantie-oordelen Turks en Nederlands voor de
deelvaardigheden spreken, verstaan, lezen en schrilven (n=160; p <.0I *;
p<.001 **; cenzijdig)
spreken verstaan lezen schrijven
spreken 1.000
verstaan 629** 1.000
lezen .691** 671** 1.000
schrijven 696** 673** 728** 1.000
Uit de resultaten van tabel 5.32 kan worden geconcludeerd dat er een hoge onderlinge sa-
menhang is. Wanncer cen leerling zegt een van dc talen beter Ie beheersen in een van de
deelvaardigheden, leidt dir vaak tot eenzelfde oordeel voor een van de andere deelvaar-
digheden.
Er is de leerlingen tenslotte nog gevraagd naar problemen bij her verstaan van her
Turks, zowel wat betreft her Turks van hun ouders als her Turks van de docent Turks.
Drickwart decl van de leerlingen (75·9%) zegt geen enkel probleem te hebben met het
verstaan van de ouders; bij de docent Turks ligi het percentage lager (60.I%). Dat ver-
schil zal mede Ie maken hebben met het verschil tussen school- en thuistaal.
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Aan de resultaten in deze paragraa f kan de conclusie verbonden worden dat de leerlin-
gen hun vaardigheid in het Turks gemiddeld genomen hoger inschatten dan die in het
Nederlands. Tabel 5.31 laat een dominant patroon ten gunste van het Turks zien. Aan de
andere kant moet vastgosicld worden dat het Nederlands hoog scoort. Dat komt vooral
naar voren in tabel 5.30· Het feit dat veel leerlingen moeite hadden bij het maken van een
keuze tussen het Turks en het Nederlands bil de taaldominantie-vraag geeft opnieuw aan
dat er voor veel leerlingen sprake is van een evenwicht tussen beide talen.
5.5.9 Samenhang tussen de onderzochte variabelen
In deze paragraafwordi nagegaan welke algemene verbanden er bestaan tussen drie clus-
ters van variabelen die afzonderlijk aan bod zijn gekomen. Het betreft de volgende clus-
ters: (I) taa|voorkeur en taalvaardigheid, (2) attitudes en (3) achtergrondkenmerken.
Het c|uster taalvoorkeur en taalvaardigheid besmat uit een viertal variabelen. Voor de
interpretatie van de resultaten is het van belang Ie weten hoc deze variabelen zijn geco-
deerd in de analyses in deze paragraaf. De variabelen en hun codering zijn als volgt:
-        taalvoorkeur (zie 5.5.6):
I = Nederlands, 2 - geen voorkeur, 3 = Turks
-          beheersing van het Turks (zie 5.5.8):
I = slecht, 2 = matig en 3 - goed
-          beheersing van her Nederlands (zie s.5.8)
I . slecht, 2 = matig, 3 = goed
-        taaidominantie (zie 5·5·8):
de taatdominantie is berekend op basis van de malkeuze als beste taal bij de decl-
vaardighe(len spreken, verstaan, lezen en schrijven; cen keuze voor het Neder-
lands levert een score o op, een keuze voor het Turks een score van I; optelling van
de vier scores levert een index op lopend van o (dominant Nederlands op alle vier
de vaardigheden) toi 4 (dominant Turks op alle vier de vaardigheden); de hoge
correlaties in tabel 5·32 geven aan dat de a fzonderlijke dominantiescores samenge-
voegd kunnen worden
In tabe| 5·33 worden de vier onderscheiden variabelen op hun samenhang bekeken. Door
middel van corrclaties kan nagegaan warden in hoeverre de oordelen van de leerlingen
die in deze vier variabelen vervat zijn onderling overeenkomen.
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Tabel 5.33 Correlaties tussen oordelen over taal voorkeur en beheersing Turks en Neder-
lands (n=141; p .01 -; p.001 *-; eenzijdig)
taal- beheersing beheersing taal-
voorkeur lurks Nederland dominantie
[aalvoorkeur 1.000
beheersing Turks .223' 1.000
beheersing Ned. -.254•• .080 1.000
taaldominantie 530** 466" -.510** 1.000
Uit de correlaties in tabe| 5·33 blijkt dat een leerling die aangeeft liever Turks te spreken,
naar eigen oordeel de Turkse taal beter en de Nederlandse taal minder goed beheerst.
Hierbij moet aangetekend worden dat de correlaties weI de verwachte richting hebben,
maar laag zijn. De hogere correlaties worden gevonden voor taaidominantie, die redelijk
hoogcorreleert met taa|voorkeur, maar ook met het eigen globale oordeel over de beheer-
sing van het Turks (in positieve zin) en de beheersing van het Nederlands (in negatieve
zin). De corre|atie tussen de beheersing van het Turks en die van het Nederlands blijkt
nict significant te zijn. Het gaat natuurlijk bi j deze twee variabelen betreffendede taalbe-
heersing om eigen oordelen en de oordelen zijn bovendien zeer globaal van aard. Toch
kan dit resuliaat geinterpreteerd worden als een indicatie dat de beheersing van de ene
taal nict ten koste gaat van de beheersing van de andere taal.
De vier variabelen betreffende taalvoorkeur en taalvaardigheid kunnen in verband ge-
bracht worden met de achtergrondkenmerken van de leerlingen die besproken zijn in
5.5.2. Daarvoor zijn de volgende achiergrondkennierken gebruikt met de navolgende co-
dering:
sekse:
I = meisje, 2 = jongen
- geboorteland:
I = Nederland, 2 = Turkijc
-        verblijfsduur in Nederland:
I = langer dan IO jaar, 2 = 0-to jaar
deelname aan de Turks lessen in het VO:
I = nee, 2 -ja
- schooltype:
i = I/LBO, 2 = MAVO 3 = HAVO
In tabel 5·34 worden de oordelen van de Turkse lecrlingen over hun taalvoorkeur en taal-
vaardigheid in verband gebracht met de belangrijkste achtergrondkenmerken.
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Tabel 5.34 Correlaties tussen achtergrondkenmerken en oordelen over het Turks en
Nederlands (n=141; p <.OI *; p<.00I "; eenzijdig)
sekse geboorte- verblijfs- les school-
land ditur Turks type
taalvoorkeur -.016 .255* .270** -.179 -.031
beheersing Turks -,145 .179 351*• 322** .009
beheersing Nederlands -.063 -.233* -.488** -.141 .111
taaldominantie .017 387** 742** -.160 -.108
Uit decorrelaties van tabel 5·34 kan allerecrst afgelcid worden dat vooral het achtergrond-
kenmerk verblij fsduur significante correlaties oplevert. Vooral voor taaldominantie is er
cen hoge correlatiediezegi dat Turkse leerlingen die lang in Nederland verblijven relatief
minder Turkstalig dominant zijn. Dit resultaat vinden we in minder uitgesproken vorm
ook terug bij de corrclatics tussen verblij fsduur en de beheersingvan het Turks en Neder-
lands. Het geboorteland is beduidend minder van invioed dan de verblij fsduur. Sckse en
schooltype blijken geen enkel significant effect op te leveren. Uit tabel 5·35 blijkt verder
dat de leerlingen die onderwijs Turks volgen, een hogere beheersing van het Turks aan-
geven, hoewel decorrelatie niet bi jzonderhoogis. Hiermee is niet aangetoonddat onder-
wijs Turks tot een betere beheersing van het Turks leidt. De correlatic kan ook toi stand
worden gebracht doordat Turkse leerlingen met een minder goede beheersing van het
Turks minder snel het vak Turks kiezen.
In tabel 5·35 worden de oordelen van Turkse leerlingen over hun taalvoorkeur en taal-
vaardigheid in verband gebracht met de eerder besproken clusters van attitudevariabelen
(zic 5·5·5). Voor zowel het Turks als het Nederlands waren er drie variabelen: cvaluatief
oordeel over de taal, status van de spreker en sociale attractiviteit van de spreker.
Tabel 5.35 Correlaties russen taaloordelen en taalattitudes (n=I56; p <.01 *; p<.OOI **;
eenzijdig)
evaluatie sta[us a[Iract. evalua[ie status attract.
Turks Turks Turks Nederl. Nederl. Nederl.
taalvoorkeur .169 .116 .230* -.219* -.094 -.173
beheersingTurks 274** .217* .214* .021 .008 .101
beheersing Ned. -.244- -.186 -.173 .033 -.181 .064
taaldominantie 415** .400** 314" .025 .218* .021
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Tabel 5·35 laatzien dater vooral met betrekking rot taaldominantie een samenhang is met
taalattitudes. Er is cen positiefsignificant verband tussen een hoge score voor taaldomi-
nantie in het Turks en een positief oordeel over het Turks. De variabele beheersing van
het Turks laar een vergelijkbaar patroon zien, maar de correlaties zijn lager. Voor het Ne-
derlands is er nauwelijks samenhang. Dat betekent dat een hoge ofeen lage taalvaardig-
hcid in het Nederlands niet leidi tot positieve of negatieve scores in de oordelen over het
Nederlands.
Toi slot kan nog de samenhang bekeken worden russen de attitudevariabelen en de
achtergrondgegevens. De correlaties staan in tabel 5·36. Uit deze tabel blijkt dat vooral
het achtergrondkenmerk verblij fsduur weer voor significant positieve correlaties zorgt en
dan vooral weer bij de attitudes tegenover het Turks. De andere achtergrondkenmerken
zijn niet of nauwelijks van belang. Er is geen samenhang met sekse, het volgen van onder-
wijs Turks ofschooltype. Het geboorteland verioont alleen een positiefsignificante cor-
relatie met her oordeel over de status van her Turks.
5.36 Correlaties russen achtergrondgegevens en taalattitudes (n=I63; P .OI *;
p.ooI **; eenzijdig)
sekse geboorte- verblijfs- les school-
land duur Turks type
evaluatie Turks -.149 .172 .311- .102 .038
statusTurks -.004 .225* 398** .087 .023
attractivireit Turks -.204 .168 .185* .117 -.033
evaluatie Nederlands .079 .001 .021 -.034 -.097
status Nederlands .029 .022 .307** -.115 -.114
attractiviteit Nederlands -.017 -.045 .050 -.092 -.116
Op basis van de resultaten in deze paragraaf kan samenvattend gesteld worden dat vooral
taaidominantie een variabele blijkt ie zijn die systematisch patronen van samenhang laat
zien met de attitudevariabelen en de achiergrondkenmerken. Er blijken redelijk hoge
correlaties te bestaan tussen taaldominantie en verblij fsduur. Daarmec is tevens her ach-
tergrondkenmerk genoemd dat redelijk correleert met de attitudevariabelen inzake her
Turks. De anderc achtergrondkenmerken spelen geen rol ofeen rol van veel bescheidener
omvang dan de verblijfsduur. Tot slot moet erop gewezen worden dat de analyses geen
resultaat opleverden waarin een systematisch (negatief) patroon van samenhang gevon-
den wordt tussen achtergrondkenmerken en taaiattitudes ten opzichte van het Neder-
lands.
5.5.Io Conclusies
In het algemeen kan worden gesteld dat de leerlingen kwantitatiefbezien de voornaamste
actor zijn bij het onderzoek. Aan de interviews hebben in totaa! I92 leerlingen deelgeno-
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men. Aan deze leerlingen werden in totaal 57 vragen gesteld. Van de geinterviewde leer-
lingen volgden er 168 onderwijs Turks en 24 niet. De leerlingen zijn afkomstig uit ver-
schillende schoolsoorten (VBO, MAVO, HAVO, VWO).
As achtergrondgegevens van de leerlingen zijn de verdeling van de leerlingen over ver-
schillende leerjaren en schaolsoorten, de verblij fsduur van de leerlingen in Nederland en
het genoten onderwijs in Turkije besproken. Van de I92 leerlingen, van wie II3 meisjes en
79 jongens, volgr 85% her vak Turks op school. De lecftijd van de lecrlingen varicert van
I2 tot I7 jaar. Her grootste decl van de leerlingen zit in de leeftijdscategorieen van 13 tot IS
jaar. Meer dan een kwart van de geinterviewde leerlingen bevindt zich in een schakelklas.
In de reguliere eerste en tweedc leerjaren samen bevindt zich 44·6% van alle leerlingen.
Volgens verdere gegevens bevindt zich meer dan drievierde van de leerlingen in het VBO
(I43; 76.9%), bijna een kwart in her MAVO (45; 23·4%) en een zeer klein decl in het
HAVOWWO (4; 2.1%). Van 66n leerling was de schoolsoort niet bekend. Uit de gege-
vens van de geinterviewde Turksc leerlingen valt voorts te concluderen dat minder dan
de helft (44·2%) vij f jaar of minder in Nederland woonachtig is. Van de geinterviewde
leerlingen is 47·I% in Nederland en 50·7% in Turkijegeboren. Her laatste gegeven vormt
cen indicatic dat de familiehereniging nog steeds doorgaat. Dat betekent dat cen groot
decl van deleerlingen met aanzienlijke voorkennis van het Turks declneemt aan de Turk-
se lessen. Het feit dat bijna een kwart van de leerlingen meer dan vijfjaar onderwijs in
Turkije heeft gevolgd zal er de oorzaak van zijn dat het beoogde eindniveau voor het vak
Turks, zoals dat in Nederland wettelijk is geregeld, voor sommige leerlingen te laag is.
Sommige leerlingen bevinden zich qua kennis van het Turks op cen hoger nivcau dan wat
van hen formeel wordt verwacht. De interviews met de leerlingen geven aan dat 55·9%
van I86 leerlingen in Turkije dEn of meer jaren onderwijs heck gehad. Een decl van deze
leerlingen (39·3%) heeft daar minstens her basisonderwijs voltooid. Een kleiner deel
(IO.2%) van de leerlingen heeft meer dan een Turkse middenschoolopleiding in Turkije
afgerond.
Van de besproken achtergrondvariabelen houden sekse en verblijfsduur verband met
de keuze van leerlingen voor her volgen van het vak Turks in het voortgezet onderwijs in
Nederland. Van de II3 meisjes die deelnamen aan de interviews blijken slechts zes meisjes
(5·3%) geen Turks gekozen te hebben. Van de 79 jongens hcbben 18 geen Turks gekozen
(22.8%). Er blijkt voorts cen significant verband Ie bestaan tussen de verblij fsduur in Ne-
derland en de keuze voor het Turks. Van de Turkse leerlingen die korter in Nederland
wonen, volgt een overgrote meerderheid het vak Turks, terwijl lecrlingen die langer in
Nederland wonen her vak Turks minder vaak kiezen. Dit verband wordt bevestigd door
het gegeven dat de leerlingen die minder dan twee jaar in Nederland verblijven (35 leer-
lingen) allen Turks volgen op school.
Ten aanzien van de sociaal-culturele orientatie van de leerlingen zijn vierdimensies on-
derzocht en wel op her gebied van wonen, vakantie, vrienden en muziek. Meer dan de
helft van de geinterviewde Turkse leerlingen geeft te kennen later bij voorkeur in Neder-
land te willen wonen. Ruim 93% van de leerlingen gaat elke i h 3 jaar naar Turkije. Deze
omstandigheid zal hun kennis van de Turkse taal vergroten. Terwijl 84·9% van de leer-
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lingen aangeeft dat ze Nedcrlandse vrienden hebben, zegr 90.9% van de leerlingen zich
bij Turkse vrienden toch beterop zijn gemak te voclen. Doordat driekwart van de leerlin-
gen bijna elke dag naar Turkse muziek luistert, zal ook hun kennis en inzicht inzake cul-
turcle uitingen zeker worden vergroot.
Bij de motivatieom weI (168) of niet (24) lessen Turks re volgen is een opvallend resul-
taat dat bijna drickwart van de Turkse leerlingen Turks wil leren omdat ze Turk zijn; het
Turks is voor hen een onderdeel van hun identiteit. Naast het gegeven dat veel Turkse
leerlingen de beheersing van her Turks beschouwen als cen decl van hun identiteit, zijn
er ook Turkse leerlingen die cen andere meerwaarde aan de Turkse taal tockennen: 71.190
van de Turkse leerlingen vindt dat ze dankzij dir onderwijs in her Turks met Turksspre-
kenden beter kunnen communiceren en 64·7% denkt dat in de toekomst kennis van het
Turks een positiefeffect zal hebben op her vinden van een goede baan. Dat de wens van
de ouders bij de keuze voor Turks volgens de leerlingen veel minder hoog scoort (18.7%),
vormt een indicatie dat de meeste leerlingen her Turks bewust en uiteigen wit hebben ge-
kozen. Bovendien zegr bijnadchelft van de leerlingen dat ze bij de Turkselessen gemoti
veerder zijn dan bij de overige lessen. Een vergelijkbaar aantal zegt overigens geen verschil
ie zien in hun motivatie bij de lessen Turks en de andere lessen. Van de leerlingen diehe-
|emaal gecn Turks volgen (24), zijn er slechis dric die aangeven dat ze geen zin hebben in
lessen Turks. Bijna de helft van de leerlingen die geen Turks volgen, geeft aan datzij geen
tijd hebben wegens andere vakken of omdat ze het Turks als extra belasting ervaren. Bij
de interviews is overigens gebleken dat veel Turkse leerlingen niet weten dat het vak
Turks voor het diplomagemiddelde mecte|I. Uit verdere gesprekken met de leerlingen is
bovendien gebleken dat ze vaak niet geynformeerd zijn over de mogelijkheden die het
volgen van het vak Turks biedt. Verondersteld wordt dat als op school betere voorlich-
ring over het vak Turks aangeboden zou warden. een deel van de leerlingen die nu geen
Turks volgen dat in de nieuwe situatie wei zou doen.
Aan de leerlingen is een reeks vragen gesteld over hun attitudes Ien opzichte van de
Turkse en de Nederlandse raal alsook ten opzichte van sprekers van beide talen. Met ge-
sloten vragen is per kenmerk een vijfpuntsschaal gehanteerd (zie Bijlage E, vraag 25 t/m
28). Wanneer de gemiddelde scores van de leerlingen inzake de Turkse en de Nederland-
se taal per kenmerk met elkaar worden vergeleken, valt tc constateren dat het Turks op
alle kenmerken systematisch hoger scoort dan het Nederlands. Tevens kan worden vast-
gesteld dat er voor alle kenmerken tussen beide talen een paral lel 1 ie aanwezig is: het ver-
schil per kenmerk tussen beide talen blijft bijna overal even groot. Wanneer de oordelen
van de leerlingen over sprekers van het Nederlands en sprekers van het Turks met elkaar
worden vergeleken, kan eveneens worden geconstateerd dat sprekers van het Turks
meestal hoger scoren. Hct verschil tussen oordclen over het Turks en het Nederlands is
op alle onderzochte factoren significant. De oordelen over het Turks zijn telkens positie-
ver.
Met betrekking tot tealkeuze kan worden geconcludeerd dat de Turkse Icerlingen met
de ouders thuis vaak in het Turks communiceren. Het Turks neemt bij 97·5% van de
leerlingen naast her Nederlands een belangrijke piaars in. Door 56.3% van de leerlingen
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wordt thuis uitsluitend in her Turks gecommuniceerd. Slechts door Iwee leerlingen is
aangegeven dat thuis overwegend Nederlands wordt gesproken. Ook in ander onderzoek
zijn gegevens gevonden dic wijzen op cen dominante positie van het Turks in dc gezins-
situatie en de opvoeding. Een dominante positic van het Turks sluit niet uit dat binnen
het gezin verschuivingspatronen in taalkeuze zichtbaar worden. Wanneer het taalcontact
van de Turkse lecrlingen met hun ouders, oudere broers/zussen en jongere broers/zussen
onderling wordt vergeleken, kan worden geconcludecrd dat cr in genoemdevolgorde van
gesprekpartners cen taalverschuiving plaarsvindt in de richting van alleen Turks naar
Turks en Nederlands naast elkaar. De taalkeuze van de Turkse leerlingen toont voorts
aan dat minder dan een kwart van hen tijdens andere lessen met hun Turkse klasgenoten
alleen of overwegend Turks spreekt. Blijkbaar speelt het Nederlands in deze situatie een
rol van betekenis. Bijna evenveel Turkse leerlingen spreken onderling zelfs overwegend
Nederlands of alleen Nederlands. De taalkeuze van de Turkse leerlingen op straat geeft
aan dat deze bepaald wordi door de omstandigheden. Wanneer Turkse leerlingen onder
elkaar zijn en door een Turkssprekende worden benaderd, blijkt dat 35·9% van hen
Turks spreekt en slechts 4.7% Nederlands. De overige leerlingen spreken in zo'n geval
beide talen naast elkaar. Turkse leerlingen in het voorigezet onderwijs spreken minder
Turks als er Nederlandssprekenden in dc buurt zijn. Deze UitkomSIen makcn nog eens
duidelijk dat het Turks een sterke positie inneemt in de communicatie tussen Turkse
leerlingen. Aan de andere kant blijkt dat het Nederlands ook een prominente positie
heeft gekregen. Dat beide talen in de taalkeuze met andere Turkse jongeren voorkomen,
duidt op een vergaande mate van tweetaligheid van de jongeren.
Over de taalkeuze in media-gebruik is allereerst nagegaan in hoeverre de leerlingen
boeken en kranten lezen en brieven schrijven en in hoeverre zij dat in het Turks ofin het
Nederlands doen. Verder is nagegaan of de Turkse leerlingen radio- en tv-programma's
in het Turks ofin het Nederlands volgen. In her algemeen kan worden geconcludeerd dat
de leerlingen, ongeacht de raal, weinig bocken lezen. De gegevens tonen aan dat er in ver-
houding meer Nederlandstalige dan Turkstalige boeken warden gelezen. Als verklaring
hiervoor kan mede de omstandigheid worden genoemd dat er in Nederland minder
Turkstalige boeken beschikbaar zijn die bij de behoeften van Turkse leerlingen in deze
leeftijd passen. Bovendien zullen Turkse leerlingen door hun schoolomgeving wellicht
vooral gestimuleerd worden om Nederlandstalige boeken te lezen. Slechts iets meer dan
cen kwart van de Turkse leerlingen Icest bijna dagelijks een Turkse krant. Het dagelijks
lezen van Nederlandse kranten komt nog minder frequent voor. Over hct gebruik van ra-
dio en tv valt te constateren dat zowel Turkse als Nederlandse tv-programma's dagelijks
door meer dan 80% van de leerlingen worden bekeken. Radioprogramma's daarentegen
worden minder intensicf beluisterd. Dir geldi zowel voor Turkse als voor Nederlandsc
programma's. Het blijkt dat dagelijks war meer Turkse dan Nederlandse radioprogram-
ma's beluisterd worden. De belangrijksteconclusie is dat erzich geen duidelijke voorkeur
aftekent voor 66n van beide ralen. Op de vraag over schrijfgedrag van de leerlingen kwam
naar voren dat er in her algemeen weinig brieven worden geschreven. De Turkse lecrlin-
gen schrijven vaker brieven in her Turks dan in her Nederlands. Dat kan cen gevolg zijn
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van het feit dat Turkse leerlingen vaak voor hun ouders opireden als intermediair, wan-
neer er een brief naar familieleden in Nederland of in Turkije geschreven moet worden.
Er zijn nog steeds analfabete ouders.
De oordelen van de leerlingen over hun taalvaardigheid in her Turks en het Neder-
lands geven aan dat meer dan de helft van de leerlingen vindt dat hun Turks goed is. De
scores voor her Nederlands zijn wai lager, maar ze tonen toch een opvallende overeen-
stemming met descores voor het Turks. Slechts 5.7% van dc Turksc leerlingen vindt Ne-
derlandse taalbeheersing slecht. Verder werd de leerlingen gevraagd een keuze te maken
tussen het Turks en het Nederlands als hun beste taal voor vier deelvaardigheden: spre-
ken, verstaan, lezen en schrijven. Deze oordelen zijn in feite taaldominantie-oordelen.
De gegevens laten zien dat voor elk van de deelvaardigheden her Turks vaker gekozen
wordt. De vaardigheid in het Turks wordi door de leerlingen bij zichzelf hoger aangesla-
gen dan de vaardigheid in het Nederlands. De verschillen tussen beide talen zijn het
kleinst bij deschriftelijke vaardigheden. De mees re Turkseleerlingen vinden dat ze in het
Turks in dc mondelinge vaardigheden het best zijn. Veel leerlingen hadden overigens
moeite met het maken van een keuze tussen beide talen, omdat ze zich in feite IWeetalig
voclen. Uit de resultaten kan verder worden geconcludeerd dat er een hogeonderlinge sa-
menhang is tussen de verschillende declvaardigheden. Wanneer een leerling zegi een van
de talen beter te beheersen in een van de deelvaardigheden, leidt dit vaak toi eenzelfde
oordeel over een van dc andere deelvaardigheden.
Tenslotte is nagegaan is welke algemene verbanden er bestaan tussen drie clusters van
variabelen. Het betreft de volgende clusters: (I) raaivoorkeur en taalvaardigheid, (2) atti-
tudes en (3) achtergrondkenmerken. Leerlingen die aangeven liever Turks ie spreken, be-
heersen naar eigen oordeel de Turkse taal beter en de Nederlandse taal minder goed.
Taaldominantie correleert redelijk hoog met taalpreferentie. Vooral het achtergrond-
kenmerk verblijfsduur levert significante correlaties met taaldominantie en taalvaardig-
heid. Turkse leerlingen die lang in Nederland verblijven zijn relatief minder dominant in
het Turks. Het geboorteland is beduidend minder van invloed op taaldominantie en
taalvaardigheid dan de verblijfsduur. Sekse en schooltype blijken geen enkel significant
effect op te leveren. Er is vooral met betrekking toI taa|dominantie een significante sa-
menhang met taalattitudes. Een hoge score voor dominantic in het Turks gaat samen
met een positief oordeel over her Turks. Voor het Nederlands is er nauwelijks een derge-
li j ke samenhang. Dat betekent dat een hoge of lage taalvaardigheid in het Nederlands
niet leidt toi positieve of negatieve scores in de oordelen over her Nederlands. Tot slot is
nog de samenhang bekeken tussen attitudekenmerken en achiergrondgegevens van de
leerlingen. Vooral her achtergrondkenmcrk verblij fsduur zorgt weer voorcen significant
positieve samenhang met attitudes tegenover her Turks. De andere achtergrondkenmer-
ken (sekse, het volgen van onderwijs Turks of schooltype) vertonen nauwelijks of geen
samenhang met taalattitudes. Alleen het geboorteland vertoont een positiefsignificante
samenhang met het oordeel over de status van het Turks.
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5.6     Resultaten van de interviews met de ouders
5.6.I Algemeen
In hoofdstuk 2 is aan de orde geweest dat de sociaal-cconomische positie en het oplei-
dingsniveau van de ouders van invloed zijn op de toekomsiverwachtingen van hun kin-
deren. Ook de opvattingen die de ouders hebben zullen wellichi op hun kindercn wor-
den overgebracht. Wanneer er over onderwijsverwachtingen van de Turkse leerlingen
gesproken wordt, is het dan ook van belang te weten wat de opvattingen van de ouders
zijn. Om die redenen zijn ook de ouders geinterviewd.
Het aantal ouders (85) dat in dit decl van het onderzock betrokken is, vormt bijna de
helft van het aantal ganterviewde leerlingen (192). Bij deselectie van dcouders is in ecrste
instantiegedacht aan ouders van leerlingen diedeel uitmaken van heronderzoek. Uitein-
delijk deden 64 ouders aan het onderzoek iii ee waarvan ook een kind aan het onderzoek
heck deelgenomen. Op de oorzaken is in 5.2.2 ingegaan.
De interviews zijn in cen informele sfeer verlopen. Vaak zijn de ouders na het inter-
view langer op school gebleven om na Ie praten (zie 5.2.3). De interviews met de oudcrs
hebben per school gemiddeld anderhal f uur geduurd. De antwoorden van de ouders op
de gestelde vragen zijn onder de volgende domeinen verwerkt: achiergrondgegevens, so.
ciaal-culturele orientatie, motivatic om Turks ie laten leren, taalvaardigheid/taalkeu-
ze/taalcontact. Dezedomeinen komen aan deorde in de paragrafen 5.6.2 t/m 5.6.5· In pa-
ragraaf5.6.6 worden decorrelaties russen variabelen uit deze domeinen onderzocht. Ten-
slotte wordt in paragraaf 5.6.7 de steekproef van de ouders geevalueerd op basis van (a)
een vergelijking van de antwoorden van de ouders van wie de kinderen aan het onderzoek
hebben deelgenomen en de ouders van wie de kinderen niet aan het onderzoek hebben
deelgenomen, (b) een vergelijking van de antwoorden van de kinderen van wic dcouders
aan het onderzoek hebben deelgenomen en de kinderen van wie de ouders niet hebben
deelgenomen aan het onderzoek. Bij de interpreratie van de gegevens dient er rekening
mee te worden gehouden dat eventueel ontbrekende antwoorden niet in de tabellen zijn
opgenomen.
5.6.2 Achtergrondgegevens
Aan de geinterviewde ouders zijn zowel over hun eigen achtergrond als over die van hun
partners meerdere vragen gesteld (Bijlage F, vraag i t/m I5)· Onder de geinterviewde 85
ouders waren 15 vrouwen (17.9%) en 69 mannen (82.to/0); Edn ouder heeft de betreffende
vraag niet ingevuld. Deze oververtegenwoordiging van vaders is van belang bij dc inter-
pretatie van de resultaten. Het zal er bijvoorbeeld toe leiden dat het niveau van genoten
onderwijs hoger zal zijn dan wanneer evenveel vrouwen als mannen hadden deelgeno-
men (cf. hoofdstuk 4). Tabel 5-37 vat de uitkomsten samen voor een drietal achiergrond-
gegevens, nl. leeftijd, verblij fsduur in Nederland en niveau van gevolgd onderwijs.
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Tabel S. 37 Achtergrondinformatic over de 85 geinterviewde ouders en hun partners voor
leeftijd, verblijfsduur in Nederland en nivcau van gevolgd onderwijs
informant partner
leeftijd aantal % santal                %
40 jaar                                                               18                21.4                              35             42.2
40-50 jaar                                      48           57.1                     38         45.8
50 jaar                                               18            21.4                       10          12.0
totaal                                                           84             100.0                           83          100.0
- -
verblijfin Nederland
5 jaar                                                       3               3.6                         17           21.0
6- 10 jaar                                                            5                  6.0                              10              12.3
10 jaar                                                                                              76                        90.5                                              54                    66.7
tomal                                                                  84              100.0                              81            100.0
onderwijs
- - -   - -
volledig analfabeet                                              8                  9.4                              15              18.5
geen opleiding maar functioneel
alfabeet                                                          7                8.2                           10            12.3
enkele jaren basisonderwijs                           2               2.4                         15           18.5
afgerond basisonderwijs                             49             57.6                        34           42.0
meer dan basisonderwils                                        19                  22.4                                    7                  8.6
- - -   - -
totaal                                                      85            100.0                        81          100.0
Zoals staat aangegeven in tabe| 5·37 behoort ruim de helft van de geinterviewde ouders
(57.1%) tot de leeftijdsgroep van 40 - 50 jaar. De rest van de ondervraagde ouders is ge-
lijkmatig verdeeld: evenveel in de categorie onder 40 jaar als boven 50 jaar, namelijk
2I.4%. De partners (en dat zijn mer name dus moeders) zijn jonger.
Op de vraag hoe lang de Turksc ouders in Nederland woonachtig zijn geeft 90.5% van
degeinterviewden aan dat ze al langerdan tien jaar in Nederland verblijven. Het percent-
age van de partners dat langer dan tien jaar in Nederland woonachtig is, ligt lager, name-
lijk 67·7%· Van de ondervraagde ouders is slechts 3.6% korter dan vij fjaar in Nederland,
terwijl dat bij de partners hoger ligt, namelijk 2I.0%. Aangezien de geinterviewden
meestal mannenzijn betekent dit datcen zeer groot deel van de vaders langer dan tien jaar
in Nederland woont, terwijl hun partners korter in Nederland zijn. Het gegeven dat de
familiehereniging van de eerste generatie migranten pas vanaf 1971 is begonnen terwij|
mannen vanaf 1959 naar Nederland zijn gekomen, geeft al aan dat de meeste mannen lan-
ger in Nederland woonachtigzullen zijn dan hun partners (Roelandt e.a., I992). Gegeven
de verblij fsduur in Nederland van de lecrlingen (zie tabe| 5·7) lijkt cen vaker voorkomend
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patroon van familiehereniging te zijn dat de in Nederland verblijvende vaders in eerste
instantie hun partners hier naartoe hebben laten overkomen en pas in tweede instantie
hun kinderen.
Aan deouders (en nogmaals, dat zijn dus met name de vaders) is ook gevraagd wai hun
schoolopleiding is. Van de geinterviewde ouders heeft I/·6% geen basisonderwijs gehad.
Voor de partners (met name de moeders) gaar het om 30.9%. Op basis van verdere ana-
lyse blijkt het percentage analfabete vrouwen 39·8% Ie zijn, bij de mannen be(iraagt dit
percentage 9.6%. Deze gegevens komen redelijk overeen met de bevindingen van Roe-
landt e.a. (1992). Volgens hun gegevens heefi ongeveer 66n op de drie Turkse vrouwen
geen voltooide basisschoolopleiding, terwijl relatiefmeer mannen de basisschool doorlo-
pen hebben. Hiermee stem I overeen dat her aandeel van volledig analfabeten onder de
geinterviewde ouders relatief geringer is dan onder hun partners. Als verklaring voor het
feit dat onder de vaders minder anal fabeten voorkomen kan worden vermeld dat Turkse
mannen tijdens hun militaire dienstplicht in Turkile zonodig een verplichte alfabetise-
ringscursus volgen, waardoor de meesten uit deze caregoric functioneel alfabeet zijn en da-
gelijks gebruik kunnen maken van schrij f- en leesvaardigheid. Het is ook het bij de meeste
Turkse mannen een gewoonte dat ze naar koffiehuizen gaan om met andere Turken een
praatje te maken en om de Turkse krant te lezen. Hierdoor kunnen ook mannen die niet
veel onderwijs hebben genoten hun beperkte leesvaardigheid op peil houden. Hierop is
al gewezen in hoofdsruk 4. Hoewel in Turkije na 1980 ten grootscheepse alfabetiserings-
campagne is gestart waaraan ongeveer vijf miljoen volwassenen deel hebben genomen,
beperkte deze actie zich toi Turken in Turkije. Onder mcer door deze actie is het aanne-
melijkdat her anal fabetisme in Turkijc lager is dan onder Turken in Ncderland.
Ruim de helft (57.6%) van de geinterviewde ouders geeft aan alleen het basisonderwijs
afgerond te hebben. Van de partners heeft 42.0% het basisonderwijs geheel afgemaakt.
Hieruit kan worden geconcludeerd dat de moeders tijdens hun opleiding in het basison-
derwijs, in vergelijking met dc vaders, vaker zijn afgehaaki ofdoor hun ouders thuis zijn
gehouden. Er is enige vergelijking mogelijk tussen deze situatie en het feit dat nog steeds
sommige Turkse meisjes, terwijl ze leerplichtig zijn, na het basisonderwijs door hun ou-
ders worden thuis gehouden. Slechts 24.1% van de geinterviewde mannen en 7·4% van
de geinterviewde vrouwen heeft meer dan basisonderwijs gevolgd. Bij de partners betreft
het 8.6%. Ook voor deze categorie kan worden vastgesteld dat de vaders meer kans heb-
ben gehad om na het basisonderwijs verder te gaan.
Van de 85 ondervraagde ouders geeft 30·6% (26) aan een baan Ie hebben. Van hun
partners blijkt 21.2% (IS) cen baan Ie hebben. Aan de ouders met een baan (30·6%) is ver-
der gcvraagd ofde baan die zij op dir moment hebben een vaste baan is. Van deze ouders
zegt 93·2% (24) dat ze cen vaste baan hebben; het betreft met name full-time banen
(806%; 22). Van de 85 geinterviewde ouders heeft dus slechts 28.2% (22) een vaste full-
time betrekking. Van de partners die een baan hebben (21.2%) blijkt dat 83·3% (15) cen
vaste baanheeft. Dat zijn met name (68.8%) full-timebanen. Van de partnersheeft in to-
taal dus 12.9% (II) een vaste full-time betrekking.
Uit bovenstaande gcgevens kan worden gcconstateerd dat het hier, voor wai betreft
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opleidingsniveau en sociaal-economische positie, gaar om een tamelijk homogene groep
ouders die typerend is voor de eerste generatie Turken in Nederland (Roelandt e.a.,
I992). Volgens deze onderzockers is ongeveer eenderde decl van dc Turkse volwassenen
in Nederland geregistrecrd als werkloos. Dir werkloosheidspercentage is lager dan dat
van de ouders die betrokken zijn in dir onderzock. Her verschil treedt op doordat bij Roe-
landt e.a gesproken wordt over geregistreerde werklozen, terwijl in dit onderzoek iede-
reen die gcen baan heeft is mcegeteld.
Tijdens de interviews is ook nagegaan hoeveel kinderen de ouders hebben. Uit de ant-
woorden van de ouders blijkt dat her gemiddeldegain 4.2 kinderen heeft. Dit gemiddel-
de is groter dan het gemiddelde van het Nederlandse gezin van 2.4 kinderen (Roelandt
e.a., I992). Ookhet opleidingsniveau van de kinderen is in kaart gebracht. In onderstaan-
de tabel is weergegeven hoe de onderwijsdeelname van de kinderen van de geYnterviewde
ouders er uitziet. Het betreft hier de volledige participatiegraad van alle kinderen vanaf
vier jaar, ook van de kinderen die nu niet meer op school zitien.
Tabel s.38 Opleidingsniveau van de kinderen van de genterviewde ouders
schoolsoort aantal meisies aantal jongens
BaO                                                  59                                50
VBO                                                 49                                49
MAVO                                              33                                20
HAVO                     7               8
VWO                                                  2                                  2
BVE (ind. MBO)                                      10                                   21
HBO                      1               7
nog niet schoolgaand                                              1 3                                                   9
- -       - - - - - - - -0- - -   - - - - -0- - - 
- -
totaal 174 166
- -      - -      - - -    - -      -
totaal van alle kinderen 340
Van I7 kinderen van wie de leeftild ook nier bekend is, zijn er geen opleidingsgegevens.
Op basis van tabel 5·38 kan men constateren dat de meeste schoolgaande kinderen
(30·5%) nog naar het basisonderwils gaan. Meer dan de helft (53.8%) van de kinderen die
aan her voortgezet onderwijs deelnemen bevindt zich in het LBO. Deze gegevens komen
overeen met de bevindingen van Roelandt e.a. (1992) alsook met die in het Inspectierap-
port (199Ia). Volgens deze bronnen is de participatie van Nederlandsc leerlingen aan het
LBO ongeveer 22%. Vastgesteld kan worden dat Turkse kinderen naar een relatieflage
vorm van voorrgezer onderwijs doorstromen. Het valt op dat aan BVE (inclusief MBO)
twee keer zo veel jongens deelnemen als meisjes. Het verschil tussen jongens en meisjes
bij deelnameaan HBO is nog opvallender, namelilk zeven jongens en Edn meisje. Delage
deelname van Turkse leerlingen aan HBO komt opnieuw overeen met de onderzoeksre-
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sultaten van Roelandr e.a. (I992): ongeveer 1% van de Turkse gemeenschap in Nederland
heeft een HBO- of een WO-opleiding afgerond.
5.6.3   Sociaal-culturele oriEntatie
Onder deze noemer zijn vragen gesteld over eten. muziek, vakantie in Turkije en leven in
Nederland (Bijlage F, vraag 16 t/m 21). In deze domeinen komt de verbondenheid van
Turkseouders met Turkije en/ofNederland toi uitdrukking. De uitkomsten betreffende
eten, muziek en vakantie staan vermeld in tabel 5·39·
Tabel 5·39 Frequentie van Turks eten, Turkse muziek en vakantie in Turkije
bijna elke dag 2 A 3 keer 1 keer ofminder cotaal
per week per week
muziek 62 n(74.7) 12(14.5) 9 (10.8)                83
eten 71 (83.5) 10(11.8) 4 (4.7)                   85
bijna elk jaar om de 2 M 3 jaar minder dan 1
keer per 5 jaar
vakantie 31 (36.9) 49 (58.3) 4 (4.8)                     84
Uit tabel 5·39 blijkt dat een overgrote meerderheid van de ouders (74·7%) bijna elke dag
naar Turkse muziek luistert. Door Turkse leerlingen zijn bijna dezelfde antwoorden ge-
geven als doorTurkse ouders, namelijk 74·2%. Van de ouders luistert I4·5% 2 h 3 keer per
week naar Turkse muzick, bij Turkse leerlingen is dat opnieuw vergelijkbaar: IS·3%· De
rest van de ouders (10.8%) |uistert i keer per week of minder naar Turkse muziek (bij de
leerlingen 10.5%).
Uit de antwoorden blijkt dat de overgrote meerderheid van de ouders (83·06) bijna
elke dag Turks eet. Bij dezelfdc vraag aan de leerlingen (zie 5.5) geeft 9I.6% van de lecr-
lingen aan elke dag Turks ie eten. Slechts Il% (bij de leerlingen 5.296) van de ouders zegt
2 03 keer per week Turks te eten. De overigen zeggen nog minder frequent Turks te eten,
namelijk 4.'7% (bij de leerlingen 3.I%).
De ouders is ook gevraagd hoe vaak ze naar Turkije met vakantie gaan. Van de 85 ou-
ders zcgt 36.9% (bij de leerlingen 40·5%) dat zij bijna elk jaar naar Turkijc met vakantie
gaan. Van de ouders gaat 58.3% om de 2 4 3 jaar een keer naar Turkije, bij de leerlingen
53·7%· De overige ouders (4.8%) zeggen dat ze minder vaak of nooit met vakantie gaan.
Deze categorie omvat bij de leerlingen 5.8%. Uit verdere vragen blijkt dat wanneer de ou-
ders met vakantie gaan, 67·9% van de ouders na enkele weken verblijfin Turkije heim-
wet krijgt naar Nederland; 32.1% van deouders gecft aan datzij, als zeeenmaal in Turkije
zijn, helemaal geen heimwee naar Nederland hebben. Op een vraag aan dc ouders over
mogelijke remigratie zegt 26.2% van de ouders dat ze definitief in Nederland zullen blij-
ven. Hiertegenover zegt 32.1% van de ouders dat ze zeker ooit terug zullen gaan naar Tur-
kijc. De rest (41.7%) weet nog nict wat te doen.
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Wanneer men her antwoordpatroon van deouders bezier op de vragen omtrent vakantie,
remigratie, Turks eten en her luisteren naar Turkse muziek, kan worden geconstateerd
dat 32.1% van de ouders antwoorden op deze vier vragen geeft die een sterke sociaal<ul-
turele orientatie op Turkije aangeven. Deze ouders gaan elk jaar naar Turkije, weten 'ze-
ker' dat ze ooit zullen remigreren, eten (biina) elke dag Turks en luisteren (bijna) dage-
lijks naar Turkse muziek. Turkse leerlingen hebben op alle vragen van tabel 5·39 verge-
lijkbare antwoorden gegeven. Hieruit zou geconcludeerd kunnen worden dat Turkse
leerlingen in dc leeftijd van II - 17 jaar zich overwegend schikken in de door hun ouders
bepaalde levensstij L
De ouders is ook gevraagd ofze zich op hun gemak voelen in de Nederlandse samen-
leving. Deantwoorden in tabe' 5.40 geven aan dat een groot decl van de ouders zich thuis
voelt in Nederland dani<zij een specifiek network in de Turkse gemeenschap.
TabelS·40 Antwoorden van de ouders op de vraag op ze zich op hun gemak voclen in de
Nederlandse samenleving
aantal        %
ja, want ik kan me redden in het Nederlands als het echt nodig is                            35             41.7
ja, via de Turkse gemeenschap kan ik alles krijgen/regelen                                            43                51.2
nee, ikvoel menietop mijn gemak                                                                6             7.1
totaal                                                                                            84        100.0
Uit tabel 5.40 blijkt dat 41.7% van de ouders in de Nederlandse samenleving zcgt zich
zonder hulp van andere Turken te kunnen redden. Wanneer desteun mectelt die de Tur-
ken in Nederland aan elkaar geven, blijkt dat bilna iedereen zich in de Nederlandse sa-
menleving verder kan redden. Slechts 7.1% van de ouders voelt zich niet op zijn gemak.
Uit bovenstaande gegevens kan men concluderen dat Turken in Nederland ved voordc-
len lijken te ondervinden van het in de buurt van clkaar leven.
5.6.4   Motivatie om Turks te laten leren
Onder dit domein zijn aan de ouders vragen gesteld over de motivatie om hun kinderen
Turks Ie laten leren, over de leermiddelen en over de invoering van het Turks op school
(Bijlage F, vraag 22 t/m 26; ook de vragen 29-31 zijn in deze paragraafopgenomen).
De ouders is allereerst gevraagd waarom zij vinden dat voor hun kinderen Turksc less-
en belangrijk zijn en waarom naar hun oordeel sommige kinderen geen Turks volgen. Dc
ouders konden meerdere antwoorden op deze vraag geven. De uitkomstcn staan in tabel
5·41.
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Tabel 5·41 Motieven van de ouders voor her belang van de Turkse taal voor hun kind
aantal           %
voor de con[acten met familie                                                  55                41.7
voor een betere carritre in Nederland                                      53                61.6
voor deontwikkeling van deTurkse identiteit                          61                   70.9
voor eventueleremigratie                                                        43                51.0
omdat het kind het zelfwil                                                       38                44.0
De overgrote meerderheid van de ouders (80.0%) heeft meer dan 66n motief, 36.5% van
de ouders noemI zelfs vier of vij f (alle) motieven om hun kinderen Turks te laten leren;
20.0% van de ouders heeft slechts 66n motief voor de keuze van het Turks. Het is opval-
lend dat dc ontwikkeling van de Turkse identiteit bi j de motivatic van de Turkse ouders
om hun kindcren Turks te laten leren het hoogst scoort. Wanneer de motivatie van de
ouders vergeleken wordt met die van de leerlingen (zie 5.5), is her volgende zeer opvallend
te noemen: bijna driekwart van zowel de ouders (70.9%) als de leerlingen (74·3%) vindt
het Turks belangrijk voor de oniwikkeling van de Turkse identiteit. Ook zeer opvallend
is dat 71.1% van de leerlingen aangeeft het Turks gekozen te hebben voor communicatie
met Turken, terwijl de communicatie met familie slechts door 4I.7% van de ouders als
motief wordt gezien om Turks  te leren.  Van de Turkse ouders geeft 44·0%  aan dat de
leerlingen Turks volgen omdat ze her zelfwillen, terwijl uit de antwoorden van de leerlin-
gen af te leiden valt dat een hoger percentage van de leerlingen zelftot deze keuze is geko-
men. Slechts I8.7% van de leerlingen geeft aan dat ze Turks hebben gekozen omdat hun
ouders dat hebben gewild.
De geinterviewde ouders kregen de vraag voorgelegd waarom  ze zelf de Turksc taal
willen behouden. Daarbij zijn drie mogelijke morieven aangereikt: (I) om te over|even
c.q. communiceren; (2) om de kinderen met de Turkse cultuur ie laten opgrocien; (3)
met het oog remigratie. Het behoud van de Turkse taal vanwege remigratie scoort het
laagst, nametijk 49·4% (44)· Her hoogst scorend morief is dat de Turkse taal voor de ou-
ders een middel is om de kinderen met de Turkse Cultuur te |aten opgroeien. Alle ouders
(Ioo%; 85) hebben dit motiefvoor het behoud van het Turks genoemd. Het motief dat
de Turkse taal een middel is om te kunnen overleven c.q. communiceren scoort ook zeer
hoog, namelijk 9I.9% (78). De antwoorden geven aan dat het belang van her volgen van
onderwijs Turks op school niet direct gekoppeld is aan de remigratiegedachte. Dat zou
kunnen betekenen dat Turkse ouders het Turks willen blijven behouden alleeft men zijn
hele leven in Nederland. Recent onderzoek (Veenman, 1993) heeft aangetoond dat soo/0
van de tweede generatie Turkse jongeren in Nederland is geboren, terwijl slechts 20%
van de tweede generatie her hele leven in Nederland heeft doorgebracht. Doordat 80%
van de tweede generatie kinderen cen of meer jaren van hun leven in Turkije heeft door-
gebracht kan worden verwacht dat er ten binding is met Turkije en met het Turks.
Aan de ouders is ook gevraagd wat naar hun mening de oorzaak is van het feit dat som-
I34
mige Turkse kinderen geen Turks op school volgen. Ook bij deze vraaghadden deouders
dc mogelijkheid om mecrdere antwoorden te geven. Tabel 5·42 geeft een overzicht van de
door de ouders genoemde argumenten.
Tabel5.42 Argumenten voor her niet deelnemen van Turkse kinderen aan het onderwijs
Turks
aantal           %
extra belasting                                         19             21.1
het kind leert [huis Turks                       24             27.0
men blijft toch in Nederland               24            27.0
geen idee                                     36          42.4
Slechts 14·I% van de geinterviewde ouders kruiste meerdere argumenten aan waarom
sommige Turksc kinderen geen Turks kiezen. Van de bevraagdc ouders kon 43·5% 66n
motief bedenken en 42.0% geen motief. Veel ouders proresteerden aanvankelijk tegen
het stellen van een dergelijke vraag, omdat het volgens hen vanzelfsprekend is om Turks
tc leren en met de Turkse cultuurop Ie groeien. Nadat de inierviewer met nadrukhad ge-
vraagd om alsnog mogelijke redenen van kinderen van andere ouders te noemen, werd
door hen pas op deze vraag ingegaan. Desondanks hebben de meeste ouders aangegeven
dat ze bij deze vraag "geen idee" hadden.
Wanneer de antwoorden van de ouders over het niet volgen van het Turks worden ver-
geleken met de antwoorden van de leerlingen die geen Turks volgen (zie 5.5), kan worden
geconstateerd dat de leerlingen het vak Turks vaker (41.7%) als een extra belasting zien.
Slechts 2I.1% van de ouders denkt dat het vak Turks een extra belasting is. lets meer dan
een kwart van de ouders (27.0%) en iets minder dan een kwart (20.8%) van de leerlingen
denkt dat het nier nodig is om Turks op school te volgen omdat men thuis toch Turks
sprcekt.
Vervolgens is gevraagd of de ouders bekend zi in met de gebruikte leermiddelen Turks.
De gebruikie leermiddelen voor het vak Turks zouden wellicht van invloed kunnen zijn
op de motivatie om Turks Ie kiezen. Uit de antwoorden van de ouders blijkt dat 48.8%
van de ouders bekend is met de Turkse leermiddelen en SI.2% niet. Op de vraagofze een
oordeel over de leermiddelen hebben, geeft 33·7% (29) van de ouders aan dat ze de leer-
middelen te gemakkelijk vinden; 7.0% (6) vindt ze te moeilijk; II.7% (Io) van de ouders
vindt dat er overbodige aspecten worden onderwezen. lien belangrijk decl van de ouders
42,5% (36) heeft geen idee.
Wat betreft de contacten van Turkse ouders met de docenten Turks valt uit de ant-
woorden op te makcn dat er drie bijna even grote categorieen zijn: ouders die nooit con-
taci hebben met de docent (36.5%), ouders die i & 2 keer per jaar contact hebben (31.8%)
en ouders die ongeveer elke maand met de docent Contact hebben (30.6%). Een klein
deel (I.2%) heeft deze vraag niet beantwoord. Wanneer deze antwoorden worden verge-
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leken met de bevindingen bij de geinterviewde docenten (zie 5.4) en bij de directeuren
(zie 5.3), kan worden geconstateerd dat her frequentiepatroon van de contacten van
Turkse ouders met Turkse docenten ved lijkt op de contacten die Nederlandse ouders
met de school hebben.
Op het punt van motivatie is tens|otte nog gevmagd ofde ouders moeite hebben ge-
daan om op deschoot waar hun kind zit het vak Turks re laten invoeren. lets minder dan
de helft van de ouders (45·3%) zegr dit weI degelijk gedaan te hebben. Mecr dan de hclft
van de ouders (52.390) wist toi op de dag van her interview weinig of nicts over de moge-
lijkheden met betrekking tot Turks in her voortgezer onderwijs. Gegeven deze antwoor-
den kan worden geconstateerd dat scholen de wettelijke ontwikkelingen inzake het vak
Turks en de in het onderwijs gecreeerde randvoorwaarden nog niet in voldoende mate
hebben vertaald naar de ouders. De oorzaken hiervan kunnen betrekking hebben op het
niet voldoendc geinformecrd zijn van directeuren ofbij een eventuele angst voor concur-
rentie van her Turks met de moderne vreemde talen op school.
5.6.5   Taaivaardigheid, taalkeuze en taalcontact
Onder dit domein zijn vragen gesteld over welke taal de Turkse ouders spreken, met wie
ze contact hebben en waI ze lezen (Bijlage F, vraag 32 I/m 45; Ook de vragen 27 en 28 zijn
in deze paragraafopgenomen).
Als antwoord op de vraag welke taal de Turkse ouders onderling spreken geeft 62.4%
(53) van deeerste generatie Turken aan onderlingalleen Turks respreken. Van deoverige
Turkse ouders spreekt 18.8% (16) overwegend Turks en I4·I% (I 2) Turks en Nederlands
naast elkaar. Van 3·5% is geen antwoord gekregen.
Uit de antwoorden van de Turkse ouders (dat betekent meestal vaders) blijkt voorts
dat 50.6% (43) van de ouders dagelijks contact met Nederlanders heeft; I8.8% (IG) van de
ouders heeft 3 h s keer per week contact met Nederlanders. Bijna een kwart (24·7%; 21)
van de Turkseouders heeft slechis Edn keer per week of minder contact met Nederlandse
ouders. Een klein decl (5·9%; 5) van de Turkse ouders heeft geen contact met Nederlan-
ders.
De contacten van de gcinterviewde Turkse ouders met andere Turken in Nederland
zijn blijkens hun antwoorden zeer intensief; 85·9% (73) van de ouders zegt dat ze bijna
elke dagcontact hebben met andere Turken in hun omgeving. Een klein decl (12.9%; II)
van de ouders hecft minder intensiefcontact met Turken uit dczclfdc stad, namelijk 6dn
keer per week. Slechts I.2% (I) van de Turkse ouders heeft met andere Turken geen con-
tact. De Turkse ouders hebben met Turken uit anderesteden minder contacten dan met
Turken uit dezelfde siad. Her grooiste decl (47·1%; 40) van de Turkse ouders heeft
slechts 66n keer per maand contact met andere Turken, een kleiner deel (18.8%; 16) heeft
6dn keer per Mee weken en 27·5% (23) heeft edn keer per week contact met Turken uit
andere ste(len. Een klein decl (7.1%; 6) van de Turkse ouders heeft geen contact metTur-
ken uit andere steden. De frequentie van de contacten van Turkse ouders met Nederlan-
ders is hoger dan de conmaen van deze ouders met Turken uit een andere stad. De meest
intensieve onderlinge contacten hebben Turken uit dezel fdestad.
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Aan de ouders zijn ook vragen gesteld over hun inspanning om in de Nederlandse samen-
leving te kunnen participeren. De antwoorden op de vraag of de ouders moeite hebben
gedaan om hun beheersing van het Nederlands Ie verbeteren laten zien dat 64·7% (55)
van de ouders dit gedaan heeft; 20.9% (18) van de ouders doeternaarhun zeggeneenbee-
tjc moeite voor. Een klein decl (Il.6%; 10) van de ouders doct hclemaal gcen mocite om
Nederlands te leren. Verder is de ouders gevraagd op welke manier ze hun Nederlands
trachten te verbeteren. Daarbij zijn vier mogelijkheden tot verbetering van het Neder-
lands voorgelegd. In tabe| 5·43 is weergegeven op welke manieren de ouders proberen
hun Nederlands te verbeteren. De ouders mochten mecrdere mogelijkhe(len nocmen.
Tabel5.43 Manieren waarop de ouders proberen hun Nederlands Ie verbeteren
aantal          %
door het lezen van cen Nederlandse krant                                             16              18.8
door het volgen van Nederlandstalige TV/radioprogramma's                35                 41.2
door het volgen van een cursus Nederlands                                          21              24.7
door contacten op het werk                                                                   40             58.8
Uit tabel 5·43 blijkt dat slechts een kwart van de Turkse ouders een speciale taalcursus
volgt om hun Nederlands te verbeteren. De rest van de ouders probeert dit op cen meer
indirecte manier. Verder blijkt dat 48.2% op Edn manier, 27·1% op twee manieren en
20.0% van de ouders op meer dan twee manieren probeert hun Nederlands te verbeteren.
Van een klein decl van de ouders (5.9%) is geen antwoord gekregen.
Aan de ouders is ook de vraag gesteld ofzij een Turkse krant lezen. De antwoorden zijn
in tabe| 5·44 weergegeven.
Tabel5.44 Frequentie waarin de ouders de Turkse krant lezen
aantal            %
bijna elke dag                               45             52.9
3 8 4 keer per week                          22               25.9
1 keer per week                             11              12.9
bijna nooit                               7             8.3
Tabe| 5·44 geeft aan dat door ruim de helft (52.9%) van de Turkse ouders vrijwel dage-
lijks een Turkse krant wordi gelezen. Bijna een kwart (25.9%) van de Turkse ouders zegt
dat ze 3 0 4 keer per week een krant lezen. Dat betekent dat meer dan driekwart (78.8%)
van de Turkse ouders zeker een Turkse krant per twee dagen leest. Slechts een klein deel
(8.3%) van de Turkse ouders leest geen krant. Van dat laarste zou functioneel anal fabetis-
me de oorzaak kunnen zijn. Van acht ouders was in ieder geval bekend dat zij volledig
analfabeet zijn. Als men deze antwoorden met die van de Turkse leerlingen vergelijkt kan
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men constateren dat Turkse ouders (52.9%) twee keer zo vaak als leerlingen (28.6%; zie
5.5) dagelijks een Turkse krant lezen. Turkse ouders lezen amper cen Nederlandse krant;
18.8% leest wel eens een Nederlandse krant, terwill I7·5% van de Turkse leerlingen elke
dag een Nederlandse krant leest en 3'7·0% een keer per week.
In vergelijking met kranten worden er door Turkse ouders weinigTurkse tijdschriften
gelezen. Slechts iets meer dan ecn kwart (28.2%; 24) van dc Turkse ouders leest elke week
een tijdschrift. Bijna eenderde (30·6%; 26) leest eens per maand een rijdschrift. De rest
(40·0%; 34) van de geinterviewde ouders geeft aan dat ze bijna nooit een tijdschrift lezen.
Van de Turkse ouders leest 57·6% (49), bijna elke week een boek in her Turks, ruim twee
maal zo veel als tijdschriften. Meer dan een kwart (25.9%; 22) van de geinterviewde ou-
ders leest I maal per maand een boek. De overige ouders (15·3%; I3) geven aan dat zc bijna
nooit een bock lezen.
Een overgrote meerderheid van de geinterviewde ouders (88.2%; 75) spreekt met hun
schoolgaande kinderen volgens eigen opgave alleen Turks, 5.9% (5) spreekt met de kin-
deren Turks en Nederlands. Slechts 5.9% (s) van de ouders spreekt met de kinderen uit-
sluitend Nederlands. Uit de interviews met de leerlingen kwam hetzelfde beeld naar vo-
ren (zie 5·4)· De ouders hebben een oordeel gegeven over hun taalvaardigheid Neder-
lands. Er is een onderscheid gemaakt naar de deelvaardigheden schrijven, lezen, spreken
en verstaan. De uitkomsten staan in tabel 5·45·
Tabel 5·45 Zelfinschatting ouders van hun taalvaardigheid Nederlands
goed matig slecht
aantal % aan ral % aantal %
kunt u in de nederlandse taal schrijven 1 5 5.9 27 31.8 50 58.8
kunt u in de nederlandse taal lezeni 11 12.9  33 38.8 38 44.7
kunt u in de nederlandse taal spreken.i 7 8.2 66 77.6 12 14.1
kunt u de nederlandse taal verstaan, 14 16.5 62 72.9 8 9.4
Uit tabe| 5·45 kan worden opgemaakt dat de Turkse ouders de receptieve vaardigheden
(lezen en verstaan) in het Nederlands beter beheersen dan de produktieve vaardigheden
(schrijven en spreken). Ofschoon de meeste Turkse ouders (vaders) langer dan IO jaar in
Nederland wonen, valt te constateren dat slechIS een zeer klein percentage van de ouders
zich op actieve wijze in het Nederlands kan redden.
Wanneer deze situatie met die van de Turkse leerlingen wordt vergeleken valt meteen
op, dat Turkse leerlingen veel beter her Nederlands zeggen te beheersen dan hun ouders.
Bovendien beschouwt een decl van Turkse leerlingen zich als tweetalig, terwijl dit bij de
ouders nier aan de orde is.
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5.6.6 Samenhang tussen de onderzochte variabelen
In deze paragraafwordi nagegaan welke algemene verbanden er bestaan tussen de varia-
belen uit de onderscheiden domeinen. De volgende variabelen zijn gekozen: (I) de mate
van oriEntatie op Turkije, (2) de motivatie om Turks Ie laten leren, (3) de mate van taal-
vaardigheid Nederlands en (4) de mate van contact met Nederlanders. Deze variabclen
zullen ook in verband gebracht worden met achtergrondkenmerken van dc gcinter-
viewde ouders. De vier bovengenoemde variabelen zijn als volgt geoperationaliseerd:
-          orientatie
Onder orientatie zijn de drie vragen uit tabel 5·39 samengenomen plus de vragen
over heimwee, remigratie en de mate van gemak in de Nederlandse samenleving.
Deze vragen zijn samengenomen, omdat ze onderling redelijk positief correleer-
den. Hierbij is het meest positieve antwoord ten opzichte van een Turkse orienta-
tie also gecodeerd; de overige antwoorden kregen de waarde I. Dir resulteert in
een gesommeerde variabele die loopt van o (maximale orientatie op Turkije) rot 6
(minimale oriEntatie op Turkije).
-          motivatie
Onder motivatie is het aantal motieven geteld dat door de ouders is aangegeven
als mogelijk argument voor Turkse kinderen om Turks te leren (zie tabel 5·40.
Uitgangspunt is dat een sterkere motivatie van de ouders tOI uitdrukking komt in
het noemen van meerdere motieven. Om de variabele van meer Turks naar meer
Nederlands te laren lopen is het aankruisen van cen motiefis als o gewaardeerd en
het niet aankruisen mei de waarde I. Dit resulieert in een variabele met een bereik
van 0 tot 5.
-         taalvaardigheid Nederlands
De bepaling van de taalvaardighcid Nederlands is gebaseerd op de gcgcvens zoals
gepresenteerd in tabel 5·45· Er bleek een duidelijk positieve samenhang te bestaan
tussen de zelfinschatting van de deelvaardigheden Nederlands. Her schema van
codering is afgezet op een schaal lopend van minder taalvaardigheid Nederlands
naar meer taalvaardigheid Nederlands (I = slecht, 2 = matig, 3 = goed). De aldus
verkregen scores voor de vier taalvaardigheden zijn opgcteld.
-          contact met Nederlanders
De mate van Contact met Nederlanders is bepaald op basis van de betreffende
vraag (zie 5.6.5). Het coderingsschema ziet er als volgt uit: 1= geen contact, 2=I o f
minder keer per week, 3-3 2 1 5 keer per week, 4= dagelijks.
In tabel 5·46 zijn de correlaties tussen de vier onderscheiden variabelen te vinden. Door-
dat niet alle ouders alle vragen volledig beantwoord hebben, zijn de correlaties berekend
op basis van de gegevens van 72 ouders.
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Tabel. 5.46 Correlaties tussen oriEntatie, motivatic, taalvaardigheid Nederlands en con-
tact met Nederlanders (n=72; p .01 *; p.001 **; eenzijdig)
orientatie motivatie taalvaardigheid contact met
Nederlands Nederlanders
orientatie 1.000 .046 -.268 -.2139
motivatie 1.000 -.072 .0929
taalvaardigheid Nederlands 1.000 384*•
contact met Nederlanders 1.000
Wanneer naar correlaties wordi gekeken tussen de variabelen in tabel S.46 blijkt dc sa-
menhang niet sterk tezijn. Her sterkst is de corre|atie tussen taalvaardigheid Nederlands
en contact met Nederlanders. Dat berekent dat lagere taalvaardigheid Nederlands sa-
menhangt met minder conracten met Nederlanders. Anders gezegd: hoe frequenter de
contacten tussen Turkse ouders en Nederlanders zijn, des te groter is de beheersing van
hun Nederlands.
Het is natuurlijkvan belang om te weten in hoeverre de vier onderscheiden variabelen
samenhangen met achtergrondkenmerken van dc ondervraagde ouders. Voor de hand
liggende achtergrondkenmerken zijn sekse, leeftijd, het hebben van werk en gevolgd on-
derwijs. De achtergrondkenmerken zijn als volgt geoperationaliseerd:
-        sekse:
I = vrouw, 2 - man;
- leeftijd:
drie categorietn, nl. I = longer dan 40 jaar, 2 = tussen 40 en So jaar, 3 = ouder dan
Sojaar;
-        ha hebben van werk.
in dit achtergrondkenmerk is ook de partner betrokken en wel als volgt: 1 = min-
stens 6dn van de ouders heeft een vaste baan, 2 = geen van beide ouders heeft een
vaste baan;
- onderwijs:
het volgende onderscheid is gemaakt: I = geen enkclevorm van basisschoolonder-
wijs, 2 = minstens enige vorm van basisschoolonderwijs.
Opgemerkt kan worden dat ook andere indelingen van de achtergrondkenmerken zijn
geprobecrd. Dat leverde echter geen verbetering op van de correlaties tussen de achter-
grondkenmerken en de vier cerder onderscheiden variabclen. De resulterende correlaties
staan in tabel 5·47·
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TabelS·47 Correlaties russen achtergrondkenmerken en orientatic, motivatie, taalvaar-
dighcid Nederlands en contact met Nederlanders (n=72; p<.01 *; p<.001
**
; cenzijdig)
sekse leeftild werk onderwijs
orientatie .012 .223 -.27 -.178
motivatie .223 .063 -. 184 .106
raalvaardigheid Nederlands -.184 -.351* 380*• .331*
contac[ met Nederlanders .001 -.304 .478** .209
Uit de correlaties van tabe| 5·47 valt opnieuw te concluderen dat de correlaties niet erg
hoog zijn. Aan de andere kant kan, gezien de relatieve homogeniteit van de ondcrvraagde
ouders, worden gesteld dat significante verbanden duiden op substantiele relaties. Ter-
wijl voor sekse geen  van de correlaties signi ficant is (hetgeen gezien de grote oververte-
genwoordiging van mannen in de steel<proefvan ouders niet echt verrassend is), blijkt de
variabele onderwijs samen te hangen met de taalvaardigheid Nederlands. Dat is nict vcr-
rassend als men beseft dat de toegankelijkheid van her Nederlands een stukgroter is wan-
neer men gebruik kan maken van schrifteliike vaardigheden. Ook de leeftijd blijkt sa-
menhang te vertonen, zowel met de mate van contact als met de malvaardigheid Neder-
lands. Hetzelfde geldt voor her hebben van werk. Dergelijke resultaten komen overeen
met de resultaten in eerder onderzoek (vgl. bijv. Klein & Dittmar, 1979)·
5.6.7    Evaluatie van de steekproefvan de ouders
Een belangrijke kwestie is tenslotte in hoeverre de steekproef van ouders representatief
genoemd kan worden voor de populatievan Turkse ouders in het onderzoek. Per slot van
rekening is de steekproef mede tot stand gekomen op basis van vrijwillige deciname van
ouders. Op twee manieren kan enigermate nagegaan worden of de selectie van ouders toi
cen mogelijke vertekening heeft geleid. Ten eerste kan binnen de groep van ondervraag-
de ouders een vergelijking geniaal:I worden russen de antwoorden van de ouders van wie
de kinderen hebben meegedaan aan het onderzoek en de antwoorden van de ouders van
wie de kinderen niet hebben meegedaan. Op de tweede plaats kan dat door her vergelij-
ken van de antwoorden van de leerlingen van wie de ouders aan het onderzoek hebben
meegedaan met de antwoorden van de leerlingen van wie de ouders niet hebben meege-
daan.
Het aantal ouders van wie kinderen hebben deelgenomen aan her onderzoek bedraagt
64; van 21 ouders hebben geen kinderen deelgenomen. De twee grocpcn zijn door middel
van statistischeanalyses vergeleken op alle belangrijkcaspecten in her onderzock, maarer
is geen systematisch verschil in de gegeven antwoorden tussen beide groepen gevonden.
Er is dus geen reden om aan Ie nemen dat er enigerlei systematisch verschil bestaat tussen
de twee onderscheiden oudergroepen.
Van x28 leer|ingen hebben de ouders nict deelgenomen aan het onderzoek, van 64 leer-
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lingen hebben de ouders wel declgenomen. De twee groepen leerlingen zijn eveneens sys-
tematisch bekeken op mogelijke verschillen in de gegeven antwoorden, maar uit statisti-
sche analyses kwam opnieuw geen verschil van betekenis naar voren. In geen van de ana-
lyses is dus enig resultaat gevonden dat wijst op een systematische vertekening in de
steekproefvan de ouders. Dat is natuurlijk geen bewijs voor de representativiteit van dc
steekproef, maar het geeft weI aan dat dc Sicekprocf cen redclijke weerspiegeling vormt
van Turkse ouders in het algemeen.
5.6.8   Conclusies
Het aantal ouders (85) dat in dir deel van her onderzoek betrokken is, is bijna de helft van
her aantal geinterviewde leerlingen (I92). Bij de selectie van ouders is in eerste instantic
gedacht aan ouders van leerlingen die deel uitmaken van het onderzoek. Uiteindelijk de-
den 64 ouders aan het onderzoek mee van wieook een kind aan her onderzoekheeft decl-
genomen. Er kan een opvallend verschil [ussen mannen en vrouwen geconstateerd wor-
den in de deeiname aan her interview, respectievelijk 82% en I8%. Dat ruim viervijfde
van dc geinterviewde ouders mannen zijn, vormt cen illustratic van het rollenpatroon
binnen veel families uit de eerste generatie Turken in Nederland. Ruim de helft van de
geinterviewde ouders behoort torde leefti jdsgroep van 40 - 50 jaar. De rest van de ouders
is gelijkmatig verdeeld over de caiegorieen onder 40 jaar en boven 50 jaar. Bijna 90% van
deTurkse mannen woont meer dan lo jaar in Nederland. Zij wonen in hetalgemeen lan-
ger dan hun partners in Nederland en zijn ook ouder dan hun partners.
De familiehereniging van de eerste generatie migranten in Nederland is pas na 1970
begonnen, terwijl de mannen al vanaf 1959 naar Nederland zijn gekomen; dit geeft een
nadere verduidelijking van de gezinssituatie van de eerste generatie Turken. Wellicht
vormt ditten extra belemmerende factor in de participatievan Turkse vrouwen naarbui-
ten. Bijna eenderde decl van dc Turkse partners (met name vrouwen) in dit onderzoek is
voorts analfabeet. Het opleidingsniveau van deze vrouwen is lager dan her gemiddelde
van diegenen die in Turkije leven. Voor de geinterviewde ouders (met name mannen) is
de situatie aanzienlijk anders: slechts 10% van hen is analfabeet. Dat komt mede omdat
alle mannen zonodig verplicht "tweedekans-onderwijs" hebben ontvangen tijdens hun
militaire dienst. Van de geinterviewde ouders heeft eenderde en van hun partners slechts
iets meer dan eenvij fde een dienstbetrekking
Op basis van bovenstaande gegevens kan worden geconstateerd dat her voor wat be-
treft opleidingsniveau en sociaal-economische positie gaat om cen tamelijk homogene
groep ouders die typerend is voor de eerste generatie Turken in Nederland. Uit de ant-
woorden van de ouders blijktdat het geniiddelde gezin 4.2 kinderen heeft. Dit gemiddel-
de is aanzienlijk hoger dan het gemiddelde van  2.4 kinderen van het Nederlandse gezin
(Roelandt e.a., 1992). Op basis van de gegevens van de ouders is voorts Ie constateren dat
de meeste schoolgaande kinderen nog naar het basisonderwijs gaan. Meer dan de helft
van de kinderen die aan her voortgezer onderwijs deelnemen, bevindr zich in her voorbe-
reidend beroepsonderwijs. Deze gegevens komen overeen met de bevindingen van Roe-
landt e.a. (1992).
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Tweederde van de ouders blijkt soorigelijke gewoontes Ie hebben met betrekking tot on-
derzochte aspecten als Turks eten, luisteren naar Turkse muziek, vakantie in Turkije en
leven in een door Turkse normen en waarden gekleurde belevingswereld. De sociaal-cul-
turele  oriEntatievan de meeste Turkse ouders is consistent Turks gericht. Eenderde decl
van de ouders heeft nOg steeds de verwachting zich ooit weer in Turkije te vestigen. Deze
terugkeerverwachting blijkt voor de meesten echter cen utopic Ie zijn (SOZAWE, I989).
Dat tweederde van de Turkse ouders die naar Turkijeop vakantie gaan, na enkele weken
heimwee naar Nederland krijgt, geeft eveneens aan dat velen zich niet los kunnen maken
van Nederland. lets minder dan de helft van de ouders zegt dat ze zich in de Nederlandse
samenlevingzonder hulp van andere Turken kunnen redden. Wanneer dc stcun meetclt
die Turken in Nederland aan elkaar geven, blijkt dat bijna iedereen zich in de Nederland-
se samenleving kan handhaven. Slechts 7.1% van de ouders voelt zich niet op zijn gemak.
Uit bovenstaande gegevens kan men concluderen dat Turken in Nederland veel voorde-
len lijken tc ondervinden van her in de buurt van elkaar leven.
Als motivatievoor het behoud van het Turks kan decinameaan de Turksecultuurwor-
den genocmd. Alle ouders zien het gebruik van de Turkse taal door hun kinderen als een
voorwaardeom indeTurksecultuurop regroeien. De wensom deTurkse taal encultuur
te behouden is zowel bij de ouders als bij de leerlingen even sterk. Hoewel alle oudershet
Turks als van essentieel belang zien voor hun bestaan, is meer dan helft van deouders niet
bekend met en heeft geen mening over de leermiddelen voor her vak Turks. Wat betreft
decontacten van Turkse ouders me[ de docen[en Turks valt Uit dc antwoorden op te ma-
ken dat er drie bijna even grote categorietfn zijn: ouders die nooit contact hebben met de
docent (36.5%), ouders die 1 8 2 keer per jaar coniact hebben (3I.8%) en ouders die onge-
veer elke maand met de docent contact hebben (30.6%). Wanneer dcze antwoorden wor-
den vergeleken met de bevindingen van de geynterviewde docenten en van de directeu-
ren, kan worden geconstateerd dat het frequentiepatroon van de contacten van Turkse
ouders met Turkse docenten veel lijkt op de contacten die Nederlandse ouders met de
school hebben. Op het punt van motivatie is tenslotte nog nagegaan ofde ouders moeite
hebben gedaan om op dc school van hun kind(eren) het vak Turks te laten invoeren. lets
minder dan de helft van dc ouders (45·3%) zegt dir wei degelijk gedaan Ie hebben. Mcer
dan de helft van de ouders (52.3%) wist tor op de dag van het interview wcinig of niets
over de mogelijkheden met betrekking tot Turks in het voortgezet onderwijs. Gelet op
deze antwoorden kan worden geconstateerd dat scholen de weitelijke mogelijkheden in-
zakc het vak Turks en de in het onderwijs gecreeerde randvoorwaarden nog niet in vol-
doende mate hebben vertaald naar de ouders.
Ten aanzien van taalvaardigheid, taalkeuzeen taalcontactkan allereerst worden vastge-
steld dat de communicatie van de ouders met hun kinderen voor 87.2% alleen via het
Turks plaatsvindt. Slechts 5.9% van de ouders spreekt met de kinderen Turks en Neder-
lands. Eveneens 5·9% van de ouders spreeki met de kinderen uitsluitend Nederlands. Als
antwoord op de vraag welke raa| de Turkseouders onderlingsprcken, geeft 62.4% van de
eerste generatie Turken aan onderling alleen Turks tespreken. Van deoverige Turkseou-
ders spreekt 18.8% overwegend Turks en 14. 1% Turks en Nederlands naast elkaar. Uit de
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antwoorden van de Turkse ouders blijkt voorts dat 50.6% van de ouders dagelijks contact
met Nederlanders hecft.
De intensiteit van de contacten van de ouders is overigens afhankelijk van persoonsge-
bonden sociale behoeften en vaardigheden. De mees[ intensieve contacten hebben Tur-
ken uit dezelfde stadonderling. Een Turksemano fvrouw dieamper contacten heeft met
Nederlanders, heeft die meestal ook niet met andere Turken. Hoe frequenter de contac-
ten van Turksc ouders met Nederlanders zijn, des te groter is hun beheersing van het Ne-
derlands. Meer dan de helft van de ouders spant zich in om in de Nederlandse samente-
ving te kunnen participeren. De antwoorden op de vraag ofde ouders moeite hebben ge-
daan om hun beheersing van het Nederlands te verbeteren taren zien dat 64·7% van de
ouders dit gedaan heeft; 20.9% van de ouders doet er naar eigen zeggen cen beetje mocite
voor. Slechts een kwart van de Turkse ouders doet moeite om een cursus Nederlands te
volgen. Dir is mede te verklaren uit de relatief lage vooropleiding en/of uit de relatief
hoge leeftijd van de Turkse ouders. Geconstateerd wordt dat de Turkse ouders met name
Turkse kranten goed en vaak le:zen. Aangezien deze kranten voor een groot gedeelte in-
formatieover Turkije bevatten, zullen de ouders hun contacten met Turkijeop dezema-
nier in stand kunnen houden. In vergelijking met kranten worden er doorTurkseouders
weinig Turkse tijdschriften gelezen. Slechts iets Inter dan een kwart (28.2%) van de
Turkse ouders leest elke week een Turks ti idschrift.
Als naar de samenbang tussen  de onderzocbte variabelenwordr gckcken, is er een relatief
sterke correlatic tussen taalvaardighcid Nederlands van de ouders en contact met Neder-
landers. Ook blijkt de variabele genoten onderwijs samen te hangen met de taalvaardig-
heid Nederlands. Dat is niet verrassend als men beseft dat de toegankelijkheid van het
Nederlands een stuk groter is wanneer men gebruik kan maken van schriftelijke vaardig-
heden. Tenslotte blijken ook leeftijd en werk samenhang Ie vertonen met de mate van
contact met Nederlanders en met de taalvaardigheid Nederlands: een jonge leeftijd en
een baan hebben op beide factoren een positiefeffect.
Op twee manieren kan enigermate nagegaan worden ofde steekproefvan ouders repte-
sentatiefis. De selectie van ouders zou immers tot een mogelijke vertekening kunnen lei-
den. Ten eerste kan binnen de groep van ondervraagdc oudcrs ecn vcrgelijking gemaakt
worden tussen de antwoorden van de ouders van wiede kinderen hebben meegedaan aan
het onderzoek en de antwoorden van de ouders van wie de kinderen niet hebben meege-
daan. Op de tweede plaats kan dat door het vergelijken van de antwoorden van de leer-
lingen van wie de ouders aan het onderzoek hebben meegedaan met de antwoorden van
de leerlingen van wie dc ouders niet hebben meegcdaan. In geen van de uitgevoerde ana-
lyses is enig resultaar gevonden dat wijst op con systematische vertckcning in de steek-
proefvan de ouders.
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6       Eindconclusies en discussie
6.I Inleiding
In dit hoofdstuk worden de belangrijkste conclusies van de verschillende hoofdstukken
met elkaar vergeleken en in de vorm van eindconclusies rond de vier relevance actoren
weergegeven. Tenslotte komr de toekomstige positie van her Turks in de Nederlandsesa.
menleving en in her bijzonder in hei Nederlandse onderwijs aan de orde. Hierbij wordt
de positie van het Turks bezien in her licht van de eerder besproken vitaliteitsfactoren.
De schriftelijke enqude had ten doel, via de schooldirecties en docenten Turks, de wijzc
waarop men in heronderwijs met het Turks omgaat in kaart te brengen. Aansluitend hie-
rop zijn mondelinge interviews afgenomen bij schooldirecteuren, docenten Turks,
Turkse leerlingen en Turkse ouders. Zowel voor de directeuren als voor de docenten
Turks zijn de interviews benut om de resultaten van de schriftelijke enqude te comple-
menteren.
Een belangrijk aspect van dir onderzock is dat de onderzoeker/interviewer dezelfde
taal spreekt en van dezelfde etnische achtergrond is als de bij het onderzoek barokken
leerlingen, ouders en docenten. Bovendien zijn de interviews met leerlingen en ouders
gehouden zonder de aanwezigheid van andere actoren, zoals directeuren of docenten.
Hiermee is een interviewklimaat gecreEerd waarin zo veel mogelijk authentieke in forma-
tie kon worden verworven. Uiteraard blijft de verstrekie mondelinge en schriftelijke in-
formatie gebaseerd op gerapporteerd gedrag. Ook de lage deelnamegraad van Turkse
moeders aan de interviews kan als een beperking beschouwd worden. Deze lage partici-
patiegraad vormt overigens een afspiegeling van de beperkte deelname van Turkse vrou-
wen aan de Nederlandse samenleving in het algemeen. De grote deelname van Turkse
meisjes aan de interviews is daartegenover als een positicfgegeven Ie beschouwen.
6.2    Algemene conclusies
Dc conclusies worden gegroepeerd rond vier actoren: ouders, leerlingen, docenten en di-
recteuren. Waar zinvol wordi een vergelijking gemaakt tussen de positiebepaling van ou-
ders en leerlingen alsook die van docenten en directeuren. De conclusies worden thema-
risch gepresenteerd naar achtergrond, motivatie, taa|contact, taalvaardigheid en onder-




Bij de interviews konden de ouders van de leerlingen zelfbepalen wie van hen hieraan zou
deelnemen. Deze keuzemogelijkheid Icidde toi een opvallend verschil in declname tus-
sen Turkse mannen en Turkse vrouwen. Ruim viervijfde van de gcinterviewde ouders
zijn mannen. Dit gegeven vormt een illustratievan her rollenpatroon binnen families van
de eerste generatie Turken in Nederland. Dit patroon wordt vooral bepaald door het lage
tot zeer lage opleidingsniveau van Turkic vrouwen.
De positie van Turkse ouders in de Nederlandse samenleving is niet sterk. Oorzaken
hiervan zijn onder meer een lage scholingsgraad (tot uitdrukking komend in cen relaticf
hoog functioneel analfabetisme), cen beperkie kennis van de Nederlandse taal en een
zwakke sociaal-economische positie. Dat volgens de uitkomsten van dit onderzoek bijna
een derde (30.9%) van de partners van de geinterviewde ouders, met name vrouwen, in
Nederland functioncel analfabeet is, geeft duidelijk aan dat het opleidingsniveau van
deze vrouwcn lager is dan her gemiddelde in Turkile. Daar bedraagt het geschatte analfa-
betisme voor de hele bevolking It% (OECD, 1987).
Bij de aan de interviews deelnemende ouders (met name mannen) komt functioneel
analfabetisme in vergelijking met hun partners minder voor (I7.6%), omdat de meesten
zonodig tweedekansonderwijs hebben onivangen tijdens hun militaire dienst in Turkije.
Bovendien wonen de meeste Turkse mannen langer in Nederland dan hun vrouwen.
Daardoor mag worden verwacht dat zij beter Nederlands verstaan en spreken dan hun
partners. Dat slechts een kwart van de Turkse ouders moeite doet om cen cursus Neder-
lands re volgen, is mede te verklaren uit de vooropleiding en/ofde leeftijd. De mannen
zijn in het algemecn ouder dan hun partners. Wellichi is dit eveneens een verklarende
factor voor de geringere participatiegraad van vrouwen. Gemiddeld genomen blijkt
voorts dat van zowel de ondervraagden als hun partners slechts een kwart een full-time
vaste dienstbetrekking heeft.
Motiuatie
De Turkse ouders van de eerste generatic leven in Nederland in een sterk door Turkse
normen en waarden bepaaide belevingswereld. Door Turkse ouders wordt het Turks in
Nederland vaak als een overlevingsmiddel gezien. Voor hun kinderen zien de ouders de
beheersing van ha Turks als een voorwaarde om hen te latin deelnemen in de Turkse
cultuur. Bij de motivatic tot het leren, respectievelijk laten leren, van her Turks is er een
sterke overcenkomst tussen de ouders en hun kinderen. De ouders willen dat hun kinde-
ren Turks leren, opdat ze met een Turkse identiteit opgroeien. In de communicatie met
hun kinderen maken de ouders bijna altijd van het Turks gebruik. Bovendien hebben
veel ouders nog steeds een veelal utopische terugkeerverwachting.
Bijna de helft van de ouders heeft extra moeite gcdaan om het vak Turks op de scholen
van hun kinderen ingevoerd te krijgen. Aangezien weinig scholen  uit zichzelf overgaan
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rot het aanbieden van het vak Turks, mag worden verondersteld dat de tockomstige po-
sitie van het Turks op school met name zal afhangen van de wil van de Turkse gemeen-
schap zelf.
Taakontact
Hoewel er ten aanzien van de contacten van Turkse ouders in Nederland geen sterk ver-
schil blijkt te bestaan tussen decontacten met Turken en die met Nederlanders, kan wor-
den geconcludeerd dat Turkse ouders met name contacten hebben met Turken uit de-
zelfde stad. De intensiteit van de contacien van de ouders is sterk afhankelijk van per-
soonsgebonden sociale behoeften en vaardigheden. Turkse ouders diealleen met Turken
uit dezelfdc stad contacten hebben, zijn in het algemeen weinig sociaal vaardig. Een
Turkse man ofvrouw die nauwelijks contacten heeft met Nederlanders, heeft in het alge-
meen een lage kennis van het Nederlands. Een Turkse man ofvrouw die weinig contac-
ten heeft met Nederlanders, heeft in de regel ook weinig contact met Turken. Turken die
intensieve contacten hebben met Nederlanders onderhouden ook intensieve contacten
met Turken in of buiten de eigen stad.
Taalvaardiglieid
Er is een sterke mate van overeenkomst tussen ouders en leerlingen in her leesgedrag. De
bijnadagelijks gelezen Turkse kranizal waarschijnlijk, dankzij de actuele berichten uit of
over Turkije, zorgen voor een emotionele binding mer Turkije en voor een beleving van
de Turkse identiteit. De dagelijks gevolgde Turkstalige radio- en tv-programma's kun-
nen hieraan ook een belangrijke bijdrage leveren. Turkse ouders hebben bovendien in-
tensieve contacten met Turkije, hetgeen eveneens bevordcrlijk is voor het behoud van
het Turks. Terwijl een Turkse krant bijna dagelijks gelezen wordt, worden Turkse boe-
ken door de Turkse ouders zelden gclezen.
(2) Leerlingen
Motivatie
Evenals de Turkse ouders hebben ook de leerlingen een door Turkse normen en waarden
gekleurde belevingswereld. Een kwart van de Turkse leerlingen beschouwt zich als twee-
talig. Het communicatienetwerk van de tweede generatie leerlingcn verschilt duidelijk
van dat van de ouders. De Turkse lecrlingen die het vak Turks in het voortgezet onder-
wijs volgen, geven aan dat ze het Turks niet als een overlevingsmiddel beschouwen zoals
dir voor de ouders weI het geval is. Het is wei zo dat Turkse leerlingen wegens hun thuis-
situatie, waarin veelal Turks wordt gesproken, met een belangrijke voorkennis van de ei-
gen taal aan het onderwijs Turks kunnen deelnemen.
Voor de leerlingen is her kunnen opgroeien met een Turkse identiteit een belangrijk
motiefom voor onderwijs Turks te kiezen. Er bestaat echter ook ten duidelijk verschil in
motivatie voor behoud van her Turks tUSSen leerlingen en ouders. Viervijfdc van de lecr-
lingen zegt nier op verzoek van hun ouders onderwijs Turks te volgen. Bij de meesten
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lijkt sprake van een eigen bewuste keuze. Tweederde van de leerlingen meentdat ten goe-
de beheersing van het Turks een bijdrage kan leveren aan her krijgen van cen baan. Turks
heeft voor hen naast ten symbolische ook een economische waardc.
Op school zien sommige Turkse leerlingen als een voordeel van het kiezen van Turks
als examenvak dat ze door hun voorkennis daarin hoge cijfers kunnen behalen. Het feit
dat vanafhet schooljaar I988/1989 her aantal Turkse leerlingen dat in het voorgezet on-
derwijs Turks volgt jaarlijks met ongevcer 25% is gestegen, kan als aanwijzing voor een
sterke motivatie worden gezien.
Taakontact
Wanneer her taalcontact van de Turkse leerlingen met hun ouders, oudere broers ofzus-
sen en jongere broers ofzussen onderling wordi vergeleken, kan worden geconcludeerd
dat er in genoemde volgorde van gesprekspartners een taalverschuiving plaatsvindt in de
richting van uitsluitend Turks naar Turks en Nederlands naast elkaar. Turkse leerlingen
spreken methun ouders bijnaaltijd Turks, terwill deze leerlingen methun jongerebroers
of zussen vaak het Turks en het Nederlands naast elkaar gebruiken.
Taalvaardigbeid
Zoals reeds vermeld, is er een sterke mate van overeenkomst tussen ouders en leerlingen
in het leesgedrag. De bijna dagclijks gelezen Turkse krant en de dagelijks gevolgde Turk-
stalige tv-programma's leveren een belangrijke bijdrage aan de taalvaardigheid. In tegen-
stelling toI Turkse kranten worden Turkse boeken ook door de leerlingen slechts zelden
gelezen. Wanneer ze een boek lezen, is dir meestal Nederlandstalig. Ook blijkt dat meer
dan 93% van alle leer|ingen elke I A 3 jaar naar Turkije gaat en dat ook graag doet. Het be-
zoeken van Turkijc zal hun kennis van het Turks eveneens ten goedc komen.
Geconcludeerd kan worden dat er door de Turkse lecrlingen weinig brieven worden
geschreven en dat er weinig naar de radio wordt geluisterd. Deze beperking in media-ge-
bruik geldt zowel voor her Nederlands als voor her Turks. Daarentegen worden tv-pro-
gramma's in beide talen door een overgroce meerderheid van de leerlingen dagelijks be-
keken. Dit gegeven bevestigi de gevoelens van een kwart van de geinterviewde leerlingen
die zich als tweetalig beschouwen. Hocwel de Turkse leerlingen van hoger opgeleide ou-
ders in het vak Turks hoger presteren dan de leerlingen van wie beide ouders laag zijnop-
geleid, vinden slechts weinigen dat hun Turks slecht is (5·7%)· De overigen vinden datzij
matig toi goed Turks spreken. Wanneer de vaardigheden in beide talen vergeleken word-
ten, scoren Turkse leerlingen bij her verstaan van de Turkse taal her hoogst, terwijl bij het
lezen van het Nederlands het hoogst scoori.
Uit de interviews met de Turkse leerlingen valtvoorts teconn*aen dat de beheersing
van de eigen taal bij hen niet xn koste gaat van de beheersing van het Nederlands. Er is
een duidelijke relatie tussen de verblij fsduur in Nederlanden debeheersing van zowel het
Turks als het Nederlands. Een langcre verblij fsduur van Turkse leerlingen in Nederland
leidt tot een positiever oordeel over de eigen vaardigheid in her Nederlands. Er is ook een
positief verband tussen [aaldominantie in her Turks en de attitude ten opzichte van het
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Turks. Bij taaldominantie in her Nederlands is er nauwelijks een verband. Er zijn veel
leerlingen die tussen het Turks en her Nederlands moeilijk een keuze kunnen maken bij
de vraag welke taal zij her liefst spreken en welke raal zi j het best beheersen. Wanneer men
her oordeel van Turkse lecrlingen over de Turkse raal en sprekers van het Turks vergelijkt
met hun oordeel over de Nederlandse taal en sprekers van het Nederlands, dan blijkt het
oordeel van Turkse leerlingen over het Turks en sprekers hiervan positiever te zijn.
Onderwijs Turks
Het Turks is de voornaamste allochione levende taal in het Nederlandse onderwijs. Voor
deontwikkeling van debeheersing van het Turksdoor Turkseleerlingen is her belangrijk
dat het Turks op verschillende niveaus in her onderwijs aangeboden wordt. Van de geyn-
terviewde Turkse leerlingen is bijna dc helfi minder dan vij fjaar in Nederland woonach-
rig. Dat betekent dat een aanzienlijk deel van de leerlingen met grote voorkennis van het
Turks deelneemt aan de lessen Turks. Uit de interviews blijkt dat veel Turkse leerlingen
niet weten dat het vak Turks voor her diplomagemiddelde meetelt. Uit verdere gesprek-
ken met dc Icerlingen komt naar voren, dat ze vaak niet geinformecrd zijn over de voor-
delen die het volgen van het vak Turks biedi. Omdat veel Turkse leerlingen op school
niet goed geinformeerd zijn, zullen zij niet altijd op het idee komen om naar onderwijs
Turks te vragen. Verondersteld wordi dat als op school betere voorlichting over het vak
Turks geboden zou worden, een decl van de leerlingen die nu geen Turks volgt, dat als-
nog zal gaan doen. Op school wordt er nici actiefaan gewerkt om Nederlandse leerlingen
op de hoogte te stellen van de mogelijkheid om her val< Turks te kiezen. Hoewel er wet-
telijk sprake is van Turks als een vak dat cen vergelijkbare status heeft als de modanc
vreemde talen en onderwijs Turks open staat voor deelname door zowel Turkse als Ne-
derlandse leerlingen, kan worden geconstateerd dat het Turks op dit moment nagenoeg
allcen door Turkse leerlingen wordi gevolgd. Bij her vaststellen van her examenprogram-
ma Turks was evenwel het uitgangspunt dat dir als een moderne taal voor iedereen, ook
voor niet-Turkse leerlingen, als een mogelijkheid zou worden aangeboden. Bovendien is
er bij het vaststellen van het examenprogramma van uitgegaan dat de kennis van het
Turks bij komende generaties Turkse leerlingen niet altijd zo groot zal zijn als bij de hui-
dige generatie Turkse leerlingen.
(3) Docenten
Acl,tergrond
In de eerste jaren van invoering van her vak Turks (MOW, 19872) zijn cr enkele belang-
rijke knelpunten te constateren. In her schooliaar I986/1987 (Inspectierapport IS, 1987)
was er sprake van grote niveauverschillen in de Was. De niet gedifferentieerde leerstofwas
toen slechts vooreen klein decl van de leerlingen geschikt. Bovendien Ontbraken bevoeg-
de docenten en een adequaat lesrooster.
Inmiddels is de situatie met betrekking toi bevoegdheden en leermiddelen verbeterd.
Vrijwel alle docenten Turks in het voortgezet onderwijs zijn bevoegd. In regenstelling tot
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wat vaak gedacht wordt, hebben ze deze bevoegdheid bijna allemaal in Nederland be-
haald. Desondanks voelen bijna alle docenten zich op school nier gelijkwaardig behan-
deld. Zij hebben vaak een slecht lesrooster, waarbij de lesuren aan her einde van de
schooldag zijn gesituecrd. Vaak zijn er geen Nederlandse leerlingen meer op school wan-
neer de Turkse lecrlingen nog de Turkse lesscn volgen. Deze omstandigheid kan voor de
docenten Turks maar ook voor de leerlingen die Turks volgen, demotiverend werken.
Bij na de helft van de docenten heeft geen vaste betrekking. Sommige docenten werken
op meerdere scholen. Volgens de docenten Turks verlopen de lessen Turks beter op scho-
len waar de dircctie positiefstaar regenover her vak Turks.
Motivatie
Volgens de Turkse docenten zijn de voornaamste redenen voor Turkse leerlingen om het
vak Turks Ie volgen de versterking van de Turkse identiteit en de verbetering van de
schoolloopbaan. Bovendien menen de docenten dat onderwijs Turks de contacten on-
derling tussen de leerlingen kan bcvorderen.
Onderwijs Turks
Volgens de meeste docenten Turks ziin her vasigestelde niveau van het cindexamenpro-
gramma Turks en de voorbeeldexamenopgaven in het licht van dc wettclijk geformulecr-
de doelstelling voor de meeste Turkse leerlingen haalbaar. Verder verwacht de overgrote
meerderheid van de docenten Turks dat op hun school binnen enkele jaren ook Neder-
landse leerlingen hei vak Turks zullen kiezen. Dat zou kunnen betekenen dat her Turks
in dit geval in plaats van een ander vak zal worden gekozen. Zo'n situatie vormt vaak een
moeilijke opgave voor de directeur, zeker als een docent die veel dienstjaren op school
heeft door de invoering van het Turks uren zou verliezen. Her is mogelijk dat een direc-
teur het moeilijk vindt om aan de wensen van leerlingen te voldoen en een docent Turks
te benoemen ten koste van een andere docent.
Op het gebied van inhoudelijke samenwerking tussen docenten Turks en docenten
moderne vreemde talen zijn er op de scholen weinig gestructureerde contacten. Een
kwart van de bij het onderzoek betrokken Turkse docenten geeft te kennen dat het ont-
breken van leermiddelen en een leerplan ertoe leidt dat ze met niemand inhoudelijkkun-
nen samenwerken. Een grote meerderheid van Turkse docenten heeft weI informele con-
tacten met docenten moderne vreemde talen. Deze contacten zijn met name van organi-




De schooldirecteuren die de examenresultaten voor het diplomagemiddelde mee laten
tellen, zien de functie van het onderwijs Turks voornamelijk in het licht van verbetering
van de schoolloopbaan. Meer dan de helft van dc directeuren ziet voorts ecn verbetering
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in de ouderparticipatie door de invoering van het vak Turks op hun scholen. Ook dedo-
centen Turks bleken in meerderheid van mening dat de schoolprestaties van de leerlin-
gen door het vak Turks verbeterd worden.
Omdat veel directeuren nog steeds niet goed geinformeerd zijn over de invoering van
het vakTurks op school. weten zij bijvoorbeeld nietdai het voorTurks behaaldecij ferbij
het diplomagemiddelde mag meetellen. Naarde mening van de Turkse docenten gelooft
een aantal schooldirecteuren voorts dat leerlingen die een redelijke vooropleiding in het
land van herkomst hebben genoten nier aan de lessen Turks deel hoeven te nemen. Bo-
vendien zijn sommige directeuren van mening dat er niet voldoende goede docenten en
leermiddelen zijn om de kwaliteit van het onderwijs Turks te garanderen. Enketc direc-
reuren denken dat het vak Turks in her voortgczet onderwijs hetzelfde belaste imago
heeft als onderwijs in eigen taal (OET) in her basisonderwijs. Er zijn nog steeds veel di-
recteuren diezich bij hun taalbeleid niet actief voor het vak Turks inzetten. Derhalve ge-
ven zij niet alle leerlingen op school voldoende mogelijkheden om aan de lessen Turks
declte ncmen.
Beleid inzake onderwijs Turks
De invoering van het vak Turks in her voorigezet onderwijs is evenals die in het basison-
derwijs niet probleemloos verlopen. Recds is aangegeven dat volgens sommige directeu-
ren het ontbreken van goede docenten en van adequate leermiddelen de voornaamste bc-
lemmeringen waren van kwalitatief goed onderwijs Turks. Tevens valt te constateren dat
op scholen waar weerstanden bestaan tegen de invoering van het val Turks ook de angst
voor het etiket'allochionenschool' een belangrijke rol speek. Een andere belemmering is
de gesignaleerde veronderstelling dat leerlingen zich extra moden inspannen wanneerze
lessen Turks volgen. Deze veronderstelling is vaak gebasecrd op een onjuiste informatie-
verstrekking van de kant van docenten in her algemeen op de school ofvan de kant van
de directie.
In de schoolorganisatie blijkt dat het vak Turks niet altijd als een regulier vak wordt
behandeld. Over de Turkse leerlingen die vroegrijdig mer lessen Turks stoppen, is slechts
bij minderdan eenderde van de scholen overleg tussen de betrokken docent, directic, ou-
ders en leerlingen. Bij mccr dan cenderde van de scholen is hierover noch met de ouders
noch met de leerlingen contact.
Een belangrijk decl van dc faciliteiten bedoeld voor het vak Turks wordt voorts aan an-
derc activiteiten dan onderwijs Turks bestecd. Een klein decl van dee faciliteiten wordt
zelfs volledig buiten het vak Turks voor andere vakken gebruikt. Sommige scholen vra-
gen faciliteiten aan voor alle Turkse leerlingen, terwij| in de praktijk niet alle leerlingen
voor wie faciliteiten zijn verkregen, onderwijs Turks volgen. Met name geldt dit voor een
decl van de bovenbouwleerlingen. Kennclijk heeft her Turks voor deze leerlingen nict de
status van volwaardig schoolvak. Veel scholen vragen faciliteiten van het Ministeric van
Onderwijs en Wctenschappen aan met de bedocling Turks als examenvak aan ie bieden,
maar in de praktijk wordt dat niet overal gerealiseerd. Ofschoon de scholen hun Turkse
leerlingen bij de aanvraag voor faciliteiten naar leerjaren specificeren, blijkt dat van ,2%
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van de geEnqu8teerde leerlingen nier duidelijk is voor welk |cerjaar ze geregistreerd zijn
(hoofdstuk 4). Dat zou kunnen betekenen dat aan deze leerlingen niet naar de geest van
de wet het vak Turks word I aangeboden. De directies geven aan docenten Turks dan op-
dracht om een decl van de uren in hun formatie die geoormerkt is voor het vak Turks te
besteden aan activiteiten die via anderc faciliteitenregc|ingen gercaliseerd zouden moe-
ten worden, zoals contacten met ouders, sociale en emotionele begeleiding van Turkse
leerlingen en courdinatietaken. Sommige docenten Turks worden ook voor activiteiten
ingezet die volledig buiten het vak Turks vallen en niet alleen bestemd zijn voor Turkse
leerlingen.
Desondanks kan worden geconcludeerd dat de opstelling van directeuren ten aanzien
van het vak Turks over her algemeen in vergelijking met desituatie in I987 (Inspectierap-
port IL I987) positiever is geworden. Bij de directeuren bestaar inmiddels meerduidelijk-
heid en zekerheid over inhoudeliike aspecten en randvoorwaarden dan toen het geval
was.
6.3    De toekomstige status van bet Turks in Nederland
6.3·I   Toekomstperspectieven voor het Turks in Nederland
De Turkse gemeenschap in Nederland telt meer dan zoo.000 leden. Voor een belangrijk
decl functioneren zij binnen eigen sociaal-culturele netwerken. Het Turks is dc meest ge-
bruikte allochtone |evende taal in Nederland. Voor de eerste generatic is het Turks een
overlevingsmiddel, waardoor genoemde netwerken onontbeerlijk zijn. Demograftsche
factoren bieden in Nederland voldoende voedingsbodem voor de vitaliteit van de Turkse
taal.
Voor de tweede generatic heeft het Turks naast de symbolische waarde, zoals die ook
voor de eerste generatie geldt, eveneens een economische waarde. Met het beheersen van
Turks als extra taal verwachten Turkse jongeren in Nederland dat hun kansen op de ar-
beidsmarkt kunnen worden vergroot. Er zijn factoren aanwezig om de vitaliteit van het
Turks in Nederland te versterken. Institutione|e ondersteuningsfactoren op het gebied
van massamedia en religie dragen complementair bij aan genoemde demografische facto-
ren en statusfactoren. Als een belangrijke formele institutionele ondersteuningsfactor
kan het uitgangspunt van de rijksoverheid in Nederland worden genoemd dat Neder-
land een multiculturele samenleving is, waarin een evenredige participatie van allochto-
ne groepen op a|le maatschappelijke niveaus als doelstelling gehanteerd wordt. In deze
context is dEn van de voorwaarden dat de gelilkwaardigheid van allochtonc talen gewaar-
borgd wordt. Deze formele institutionele ondersteuningsfactor draagt cveneens bij aan
de vitaliteit van het Turks in Nederland.
Door het wegvallen van de Europese grenzen wordt de multiculturele samenleving
van Nederland steeds meer in een breder perspectiefgeplaatst. Er is nu al sprake van een
zich ontwikkelend netwerk voor Europeanen van Turkse afkomst. Dir netwerk heeft
eveneens een positieve invloed op de vitaliteit van het Turks. Het resultaat van deze Ont-
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wikkeling is dat mcer dan twcehonderdduizend inwoners in Nedcrland van Turkse af-
komst decl uitmaken van de bijna 13 miljoen Turken die in Europa leven. Vcel bekeken
Turkse TV-programma's diezich op de Turkse gemeenschap in Europa richten, zijn een
symptoom van deze Europese dimensie.
6.3·2   Toekomstperspectieven voor het Turks in het onderwijs
Er bestaat in Nederland inmiddels 20 jaar ervaring met onderwijs in eigen taal in het ba-
sisonderwijs. In het basisonderwijs over-weegt tot op heden een discussie tussen voor- en
regenstanders over her besmansrecht van OET. Daarbij is door wisselend overheidsbe-
leid het werken aan de kwaliteit van OET in her basisonderwijs sterk achterwege geble-
ven. Onderwijs in de eigen raal is als doel op zichzelfvanuit een oogpunt van cultuurbe-
leid nog niet gerealiseerd (Extra, 1994) Zowel in her basisonderwils als in her voortgezet
onderwijs wordt de eigen taal vaak gebruiki als ondersteuning bij het leren van het Ne-
derlands als tweede taal of bij andere vakken. De exclusiviteit van de ondersteunende
functie wint in her basisonderwijs hclaas terrein. Zelfs in het voortgezet onderwijs waar
goede randvoorwaarden voor her vak Turks zijn gecreeerd, zijn er schooldirecteuren die
het onderwijs Turks willen inzetten op dezelfde manier als in het basisonderwijs.
Toch hebben sommige randvoorwaarden in her voortgezet onderwijs, met name de
Wettelijke bepalingen, in de loop van de tijd een positieve uitwerking gekregen, bijvoor-
beeld op het lesrooster en op de bekendheid van her vak Turks bij de leerlingen. Her aan-
tal Turksc Iccrlingen dat Turks in her voortgezer onderwijs VOlgI, Stijgt nogstecds. In een
korte periode van drie decennia heeft de Turkse taal nier alleen in het Nederlands onder-
wijs een wettelijke basis gel<regen, maar ook in de samenleving een goede bekendheid
verworven.
In her voortgezet onderwijs bestaat thans een ervaring met onderwijs in allochtone ta-
len van ongeveer acht jaar. Ofschoon veel schooldirecteuren nict optimaal omgaan met
de mogelijkheden voor onderwijs in allochtone talen, is het imago van het Turks in het
voortgezetonderwijs in vergelijkingmet desituatiein hetbasisonderwijsgunstiger. Gelet
op het groeiend aantal leerlingen dat Turks volgi en her groeiend aantal scholen dat
Turks aanbiedt, mag worden verondersteld dat het imago van het Turks zich in het
voortgezet onderwijs positief zal ontwikkelen.  Deze ontwikkeling zal nog worden ver-
sterkt door de examinering van het Turks op HAVO- en VWO-niveau en door het in-
richten van een eerstegraadsopleiding voor leraren Turks.
Wanneer ook andere allochtone talen een wettelijke basis krijgen in het onderwijs en
wanneer de directies achter het aanbod van nieuwe allochione talen staan, zal blijken dat
roosterproblemen kunnen worden opgelost. Ook voor Nederlandse leerlingen kan het
volgen van her vak Turks cen positieve ervaring zijn Indien een school zich kwaliteitsbe-
wust profileert met Turks als volwaardig examenvak in her onderwijsaanbod, kan dat ex-
Ira aantrekkingskracht hebben bij her werven van leerlingen. Bovendien kan interesse
voor het Turks bij dc leden van het schoolicam de interemische verhoudingen en daar-
mee het intercultureel klimaar op school bevorderen.
Het is denkbaar dat het zich positiefoniwikkelende imagovan het Turks in het voort-
153
gezet onderwijs een nieuwe dimensie geeft aan her onderwijs van de eigen taal in het ba-
sisonderwijs. In de nieuwe situatie valt te verwachten dat de eigen taal ali ondersteuning
voor Nederlands als tweede taal wordt aangeboden waar de school dat nodig vindt. Zo-
lang Turkse ouders en leerlingen dit wensen, zal de taal mer cigcn intrinsiek relevantc
doelstellingen en inhouden worden aangeboden. Beide manieren van aanbieden van de
eigen taal hoeven niet ten koste van elkaar ie gaan, maar kunnen met meerwaarde naast
elkaar bestaan. Tenslotte kan de ontwikkeling van het onderwijs Turks een voorbeeld-
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Bijlage A Lijst van ajkortingen
ABC Advies-en Begeleidingscentrum
APS Algemeen Pedagogisch Studiecentrum
ARTUVO Arabisch en Turks in het Voortgezet Onderwijs
ARVO Adviesraad Voortgezer Onderwijs
ARVO-1 Adviesraad voor de Eerste Fase van het Voorigezet Onderwijs
AVO Algemeen Vormend Onderwijs
AVRASYA Turkse Omroepvereniging voor Europa en Azie
BVE Beroepsonderwijs en Volwasseneneducatie
CALO Commissie Allochione Leerlingen in het Onderwijs
CBS Centraal Bureau voor de Statistiek
CEVO Centrale Examencommisie Vasistelling Opgaven
CITO Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling
CUMI Culturele Minderheden
DGVO Directoraar Generaal Voor[gezet Onderwijs




ITS Instituut voor Toegepaste Sociologie
IVO Individueel Voortgezer Onderwijs
KPC Katholiek Pedagogisch Centrum
LBO Lager Beroepsonderwijs
LPC Landelijke Pedagogische Centra
MAVO Middelbaar Algemeen Vormend Onderwijs
MCRM Ministerie van Cultuur, Recreatie en Maatschappelijk Werk
MOW Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen
MVT Moderne Vreemde Talen
NCB Nederlands Centrum Buitenlanders
NT2 Nederlands als Tweede Taal
OBD Onderwijsbegeleidingsdienst
OECD Organisation for Economical and Cultural Development
OET(C) Onderwijs in Eigen Taal (en Cultuur)
SLO Stichting voor de Leerplan Ontwikkeling
SO Staarssecretaris van Onderwijs en Wetenschappen
SOZAWE Sociale Zaken en Werkgelegenhcid
(V)SO (Voortgezet) Speciaal Onderwijs
Tl,T2 Eerste, respectievelijk Tweede Taal
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TRT-INT Turkse Inrernationale Omroep Vereniging
VE Volwasseneneducatie
VO Voorigeze[ onderwijs
VWO Voorbereidend Wetenschappclijk Onderwijs
WBO Wer op her Basisonderwijs
WRR Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid
WVC Welzijn, Volksgezondheid en Cultuur
WVO Wet op her Voortgezer Onderwijs
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Bijlage B Scbriftelijke enquete Turks in bet voortgezet onderwijs
Invuldatum:






1.          Wat is in het lopende schooljaar het aantal -) leerlingen per leerjaar dat Turks volgt en wat is het
aantal wekelijkse lessen dat zij onivangeni Zer de juiste aantallen in de desbetreffende kolom-
rrhen.




*)     Di[betreft het totaal aantal leerlingen dat in uw school hervak Turks volgt.
2.          Hoeveel leerlingen volgen in het schooljaar 90/91  het vak Turks en hoeveel zijn er inmiddels
met het vak Turks gestopt2 Zet de juiste aantallen in de desbetreffende kolommen.
Leerjaar Instroom Turks Uitstroom: Hoeveel van de deelne-
per 1.9.90 gestopt met mende leerlingen volgen





x)    Waaromi ..
xx)   Waaromi .....
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Bij de vragen 3 t/m 7, die met ja of nee kunnen worden beaniwoord, gelieve u indien het ant-
woord ja is het cijfer 1 en indien het antwoord nee is her cijfer 0 te omcirkelen.
3. Hieronder staan leer- en hulpmiddelen die in het voortgezet onderwijs worden gebruikt. Wilt
u aangeven of u dit materiaal gebruiki,
Titel Uitgever/Auteur               ja           nee
1 Metinlerle TurkQe Anadolu yayinevi/                    1                 0
(metodu) commissie
2 Ya§ayan dilimiz Onel yayinevi#                          1                 0
Turkf ((metodu) commissie
3 ARTUVO-leer- ARTUVO-commissie              1                 0
middelen
4 Guzel Turkfmiz Inkilap yayinevi/                         1                   0
Kemal Demiray
5 Resimli Dilbilgilsi Onel yayinevi/                          1                 0
commissie
6 Dilbilgilsi Anadolu yayinevi/                   1                0
commissie
7 Kompozisyon - Dil- Onel yayinevi/                          1                 0
bilgilsi -yazim A. Gune
8 Temel DilbilgiIsi Inkilap yayinevi/                         1                   0
Kemal Demiray
9 Zelfgemaakte
leermiddelen:                                                                           1                 0





4.         Wordt de Turkse taal in uwschool als examenvak aangeboden2                           ja                     nee
Zo nee, waarom niet)..                                                                              1                 0
5.       Acht u, gelet op uw kennis van de prakiijk, de doelsiellingen die
voor het examenprogramma Turks zijn geformuleerd, voor uw leer-
lingen realistisch/haalbaar,                                                                   ja               nee
Licht uw aniwoord toe  .
10
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ja             nee
6.          Her vak Turks wordt aangeboden ti idens reguliere schoolti jd                                    1                           0
De leerlingen/groepen/klassen hebben in onze school een eigen lokaal             1                     0
De docenten talen in onze school hebben een eigen lokaal                                     1                        0
De docent(en) Turks in onze school heeft/hebben een eigen lokaal                   1                     0
7.          Wat is uw dienstverband als docent Turksi
Vast                                                                                         1                0
Tijdelijk                                                                   1             0
Hoeveel uur omvat uwaanstelling1.... lesuren, waarvan .... taakuren (#)
Op hoeveel scholen geeft u lesi   .... scholen (#)
(#) gelieve het aantal in te vullen.
8.         Zie voor de beaniwoording van deze vraag de matrix op het volgende blad.
Behoudens de vraag m.b.t. het opleidingsniveau van de ouders gaat het hier
om gegevens die betrekking hebben op de leerling. U wordi echter met nadruk
verzocht geen namen te vermelden.
- Wat is het geslacht, geboortejaar en geboorteland van de leerling,
- Heeft de leerling reeds OET gevolgd in het basisonderwijs 
- Welk kerstrapporicijfer heeft de leerling behaald voor Turks en in welk leerjaar zit hij/zijl
-Wat is het opleidingsniv&au van de ouders2
U gelieve op het volgende blad op elke regel en dus per leerling aan te kruisen wat van
toepassing is en in de kolom "opleidingsniveau ouders" de volgende categorieen aan te
houden:
1. Geen opleiding
2. Geen voltooid BaO
3. Voltooid BaO in Nederland ofTurkije
4. VoltooidVO: ORTA OKUL (middenschool), MAVO, LBO
5. voltooid VO: LISE, VWO/HAVO
6. Voltooid HBO of universitai re opleiding
9.         Uw commentaar, suggesties en aanvullingen bij dit onderzoek kunt u hieronder weergeven:
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Vul in Ike)kolom het juiste cijfer in
Let per kolom op de betekenis van de ciifers
Aantal Leeriaar Geslacht Geboren in Reeds OETC Korstraoport Opleidinqsniveau ouders:
Leertin- 1 Jonqen = 1  Nederland   . 1 qeyolqd in BaO Ciifer voor 1 . Geen opleiding 4 =     Vortooid VO: ORTAOKUL/MAVO /LBO
gen •) 2 MEitie=2  Turkile       . 2    Ja    - 1 Turks 2 - Geen volrooid BaO    5 - Voltooid VO: LISE / VWO / HAVO
3 Elders .3    Nee .2 3 = Voltooid BaO 6 =     Vottooid HBO of Universitaire opleidinq
4                                                                                                                                                          Va = Vader
Moe = Moeder
_3-5 6
Va Moe Va Moe Va Moe Va Moe Va Moe Va Moa
1                                                                                                                                 -
3
5




















•) Elkeregelis bestemd voor *dnleerling, geen namen.                                                                                                                                            
Bijlage C        Interview met directie/decaan
Motieven voor de introductie van bet vak Turks en verwacbtingen over de mogelijke ge-
volgen
1.        Wat was voor u de aanleiding om her vak Turks op uw school te introduceren,
U mag meerdere vakjes aankruisen.
0        a. Het verzoek van Turkse leerlingen en/of ouders
0        b. Emancipatorische redenen, n.1. het gelijk stellen van het Turks aan moderne vreemde t:lien
0         c. De indirecte bildrage van hei Turks (c.q. faciliteiten voor Turks) aan een succesvolle/betere
schoolloopbaan van de Turkse leerling (Hier wordi o.a. gedachtaan het gebruiken van een
deel van de faciliteiten om her Turks als instructieraal of voor huiswerkbegeleiding te gebrui-
ken)
0        d. Omdat de wer de aanbieding voorschrijft
2.         Wat zijn naar uw mening de effecien van het onderwijs Turks op de leerlingen1





















3.         War waren naar uw mening bij het introduceren van het vak Turks de oorzaken van
weerstanden'
0        a. Angst voor polarisatie op school
El         b. Angst voor negatieve invloed van het Turks op de leerlingen
0        c. Bedreiging voor leraaruren van moderne vreemde talen
0        d. Geen duidelijk bekende redenen
4.         Indien niet alle faciliieiten aan de docent Turks zijn toebedeeld, is dat omdat met deze resterende
faciliteiten Turks door andere docenten:
0        a. nog veel andere problemen van Turkse leerlingen kunnen worden opgdost
0        b. overige schoolproblemen kunnen worden opgelost
5.          Wat was uw houding tegenover de invoering van onderwijs Turksi
0     a. Neutraal
0        b. Nieterg enthousiast
0     c. Enthousiast
6.        Zijn er in uw instelling meer mensen van Turkse origine werkzaam 1
0      a. Geen
0   b. Een
0      c. Twee
0       d. Meer dan twee
7.         Denkt u dat er ooit Nederlandse leerlingen onderwijs Turks zullen volgen2
0      a. Nooit
O        b. Niet in de komende 10 jaar
0        c. Wellicht over enkele jaren
Randvoorwaarden
8.         Wat zijn naar uw mening de grootste problemen geweest tijdens/ na de invoering van het vak
Turks2 Wilt u de probleemvelden aankruisen:
0       a.  vakinhoudelijk (het vinden van leermiddelen e.d.)
0       b. de inpassing in het lesrooster
El       c. het vinden van een bevoegde docent
0        d. regenwerking van overige docenten, met name van de moderne vreemde talen
9.          Heeft u het vak Turks als examenvak ingevoerd ofgaat u dat nog doen?
0    a.Ja
0      b. Nee
10.      Besteedt u in organisatorisch (lesrooster) en/of materieel (leermiddelen) opzicht evenveel aan-
dacht aan Turks als aan andere moderne talen op uw school 
0    a.Ja
0     b. Nee
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11.      Zijn de faciliteiten voor Turks volledig aan de docent Turks toebedeeldi
0    a.Ja
0     b. Nee
12. Voor welke activireiten worden deze faciliteicen ingezeti
0       a. Voor de lessen Turks
0        b. Voorinternecoardinatie/begeleiding van Turkse leerlingen
0       c. Voor leermiddelenoniwikkeling
0        d. Voor externe contacten
13.      Is het vak Turks, om er bekendheid aan te geven, in uw schoolprogrammaboekje opgenomeni
/1       a·Ja
0     b. Nee
Vakinboud
14.      Heeft u enige inbrengbij de keuze van de leermiddelen voor onderwijs Turksl
0     a. Nooir
0      b. WeI eens
0      c. Vaak
15. Hoe stelt u zich een goede docent Turks voor1 (U kuni meerdere vakjes aankruisen)
0       a. Op de eerste plaais dient hij/zijgoed Nederlands te spreken
0       b. Hij/zij dient een vakbekwaam docent Turks te zijn
0       c. Hij/zij dient het Nederlands onderwijssysteem goed te kennen
0       d. Hij/zij dient goede contacten me[ de ouders te hebben
Samenwerking
16.      Is naar uw mening de participatie van de Turkse ouders op uw school door de invoering van het
vak Turks c.q. de aanwezigheid van cen docent 'lurks veranderdi
0     a. Verslechierd
0       b. Nietecht veranderd
0       c. Een beetje verbeterd
0      d. Aanzienlijk verbeterd
17.      Heeft u zelfcontacten met de ouders over her vak Turl<s c.q. over de deelname van hun kinderen
hieragni
0    a. Ja
0     b. Nee
18.     Is naar uw mening in het algemeen de parriciparie van 1-urkse ouders op uw school verhoudings-
gewijs even groot als die van Nederlandse ouders?
0       a. Ja, even groot
0        b. Nee, minder groot
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Bijlage D Interview met docenten Turks
Motivatie voor bet geven van bet onderwijs in bet Turks
1.          Kan door het geven van het vak Turks het contact met Turkse ouders verbeterd worden 
0    a.Ja
0      b. Nee
2. Waarom vindt U dat Turkse leerlingen her vak Turks zouden moeten volgenI (U magmeer
vakjes aankruisen)
0       a. Voor identiteitsbeleving
0        b. Voor een betere schoolloopbaan
0        c. Voor de communicatie tussen ouders en kinderen
0        d. Voor extra carribe-perspectieven
3.          Is er naar uw mening behoefte bij sommige Nederlandse leerlingen om het vak Turks te volgen,
0     a. Nooit
0        b. Niet in de komende 10 jaar
0        c. Wellicht een mogelijkheid over enkele jaren
4.         Denkt u dat er ooit Nederlandse leerlingen onderwijs Turks zullen volgeni
0     a. Nook
O        b. Niet in de komende 10 jaar
0       c. Wellicht een mogelijkheid over enkele jaren
5.         Wat is naar uw mening de toekomstige positie van het vak Turks op uw schooli
0       a. Een volwaardig keuzevak voor alle leerlingen zoals Frans, Duits
0        b. Een geYsoleerd vak voor een beperkt aantal Turkse leerlingen
0       c. Turks zal van school verdwijnen
6.         Wat zijn de redenen waarom naar uw mening sommige Turkse leerlingen het vak Turks niet
volgen2 (U mag meerdere vakjes aankruisen)
El        a. Omdat het vak Turks buiten de normale schooltijden wordi gegeven
O         b. Omdat het vak Turks in plaats van een andere moderne taal wordi gegeven
O        c. Omdat her vak Turks als extra vak wordi aangeboden
0        d. Omdat de leerlingen het belang van het Turks niet inzien
O        e. 0mdat hun ouders zelfhet Turks kunnen bijbrengen
7. Turkse leerlingen die het vak Turks volgen, voelen zich soms onder negatieve druk gezet door
andere leerlingen en docenten op school. Hoe komi dir naar uw mening1 (U kunt meer vakjes
aankruisen)
0        a. Turks wordi als overbodig/onnodig gezien
0        b. Turks wordtals extra belasting gezien
0        c. Turks wordt als oorzaak van isolement gezien
0        d. Turks wordt als oorzaak van slechte prestatie gezien
0        e. Nietvan roepassing
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8.         Wat zijn volgens u de redenen waarom Turkse ouders hun kinderen het vak Turks aanbevelen1
(U kunt meer vakjes aankruisen).
0       a. Turks is een middel om met hun kinderen te kunnen communiceren
0        b. Turks is een middel om mer de Turkse cultuur op te groeien
0        c. Turks is goed bij eventuele remigratie naar Turkije
0        d. Turks isgoed voor een goede baan in Nederland
0       e. Turks is goed voor het behoud van identitek
9.         Denkt u dat leerlingen die het vak Turks volgen vaker omgaan met Turkse leeftijdgenoten die
ook Turks volgen dan met leerlingen die geen Turks volgen2
0    a.Ja
0     b. Nee
10. Hoe groot is het percenIage van uw leerlingen, dat vroegtijdig afhaakt, nadat ze aanvankelijk
voorTurks hadden gekozeni
O   a. 50%
0      b. 30 %
0       c. 10 %
11.      Wat zijn naar uw mening de oorzaken van het stoppen met het vak Turksi
(U kunt meer vakjes aankruisen)
El        a. Geen interesse voor Turks
0        b. Turks wordt als een extra belasting gezien
0       c. Negatieve invloed van andere leerlingen
Randvoorwaarden m.b.t. bet vale Turks
12.      Bent u qua rechtspositie gelijkwaardig aan uw collega's op schooll
Il       aja. geheel
0        b. Niet geheel
0      c. Helemaal niet
13. Welke vakbevoegdheid heeft u,
El        a. Bevoegd voor Turks in hei voortgezet onderwijs
0        b. Nog in opleiding voor bevoegdheid Turks
0       c. Bevoegd voor een ander vak
14.     Wat is de aard van uw diensiverband2
0      a. Vast
0      b. Tijdelijk
15.      War is de omvang van uw diensiverband2
0     a. Part-time
0     b. Full-time
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16. Hoeveel procent van uw docenturen besteedt u daadwerkelijk aan het doceren van het vak
Turks,
0   a. 100%
0   b. 75%
0      c. 50 %
0   d. 25%
17. Welke activiteiten verricht u in de overige lesuren Turksg
0   a. Coilrdinatie/begeleiding
0   b. Leermiddelenontwikkeling
0       c. Externe contac[en (met ouders e.d.)
18. Hoe staat het vak Turks ingeroosterd1
0        a. Als extra vak
El      b. In plaats van een andere taal
0       c. In plaats van een ander vak
19.       Met wic heeft u overleg over de leerlingen die vroegtijdig stoppen met  het Turksl
(U kunt meer vakjes aankruisen)
0       a. Met de leerlingen zelf
0       b. Met directie en team
0      c. Met hun ouders
Vakinboudelijk (teerplan, doelstettingen. teermiddelen)
20.      Is er op uw school een budget ten behoeve van het vak Turks voor de aanschafvan leermiddelen
(zoals het geval  is bil andere moderne talen) 1
0    a·Ja
0      b. Nee
21. Welk materiaal gebruikt u voor uw vaki (U kunt meer vakjes aankruisen)
0        a. Materiaal uit Nederland
0        b. Materiaal uit Turkije
0      c. materiaal uit Duitsland
0      d. Zelfontwikkeld materiaal
22.      Heeft u een werkplan voor het vak Turks1
0    a.Ja
0      b. Nee
23.       Vindt u, gelet op het niveau van het wettelijk vastgestelde examenprogramma Turks, in het
algemeen dk niveau voor uw leerlingen haalbaar op de volgende onderdeleni (Wai haalbaar is
a.u.b. aankruisen; U kuni meer vakjes aankruisen)
0   a. Leesvaardigheid
0   b. Spreekvaardigheid
0   c. Luistervaardigheid
0   d. Schrijfvaardigheid
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24.     Geeft u huiswerk na behandeling van een onderwerp1
0     a. Nooit
0     b. Soms
El      c. Vaak
0      d. Altijd
25.      Is er naar uw mening een opvallend pres tarieverschil tussen de leerlingen die wei/geen Turks
volgen)
0       a. Geen idee ofer verschil is
0        b. De leerlingen die Turks volgen, presteren in het algemeen even goed als de overige Turkse
leerlingen
0        c. De leerlingen die Turks volgen, presteren in het algemeen minder goed dan de overige
Turkse leerlingen
0         d. De leerlingen die Turks volgen, presteren in het algemeen beter dan de overige Turkse leer-
lingen
Samenwerking
26.      Wat voor organisatorische samenwerking heeft u met docenten moderne caleni
0        a. Structurele samenwerking
0        b. Informele samenwerking
0       c. Geen samenwerking
27.      Wat voor vakinhoudelijke samenwerking heeft u met docenten moderne talen,
0       a. Afstemming m.b.t. de inhoud
0        b. Afstemming m.b.t. de niveaubepaling
0        c. Afstemming m.b.t. dedidactischewerkwilze
0      d. Geen afstemming
28.      Voelt u zich gelijkwaardig op het gebied van samenwerking met uw collegisi
0       a. Ja, volledig
0       b. Niet volledig
0      c. Helemaal niet
29.     Voelt U zich gelijkwaardig m.b.t. uw inbreng Iijdens vergaderingeni
0        a. Ja, volledig
0      b. Nietvolledig
0      c. Helemaal niet
30.     Voelt U zich gelijkwaardig m.b.t. uw inbreng tijdens de beoordeling van Turkse leerlingeni
0       a· Ja, volledig
0        b. Niet volledig
El      c. Helemaal niet
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31.     Voeltu zich gelijkwaardigm.b.t. de inroostering van uwvaki
El       a. Ja, volledig
0       b. Niet volledig
0      c. Helemaal niet
32.       Hoe is uw werkplan Turks tot stand gekomen i
El     a. Zelfgemaakt
0       b. In samenwerking met andere docenten moderne talen
0       c. In samenwerking met overige instituten zoals SLO, OBD e.d.
33.      Heeft u contact met de ouders van de Turkse leerlingen die Turks volgen.1
0     a. Nooit
0        b. 1-2 keer per jaar
0        c. 1 keer per 3 maanden/per rapport
El       d. I keer per maand
0        e. Vaker dan 1 keer per maand
34.      Heeft u contact met de ouders van Turkse leerlingen die geen Turks volgeni
0         a. 1 tot 2 keer per jaar
0       b. 1 keer per drie maanden/per rapport
0       c. 1 keer per maand
0       d. Vaker dan 1 keer per maand
35. Met welke instanties m.b.t. het vak Turks werki u samen?
(U mag meer vakjes aankruisen)
El       a. Met docenten(vereniging) Turks
0       b. Met instituten als OBD, KPC, SLO, CITO
0        c. Met lelen van de Turkse gemeenschap (w.0 ouders, zelforganisaties)
0      d. Geen samenwerking
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Bijlage E Interview met Turkse leerlingen
Acbtergrondgegevens
Zet een kruisje in het vakle voor het antwoord dai bi j jou past of vul in waar nodig
(Deze vragen zijn voor alle leerlingen bedoeld).
1. Geslacht:
0    a. Meisje
0      b. Jongen
2. Leeftijd:
0      a. 12 jaar
0      b. 13 jaar
0      c. 14 jaar
0           d.  15  jaar
0      e. 16 jaar
0       f. 17 jaarof ouder
3.        Op welkeschoolsoorienin welke klas zit jel
Kruis de juiste vakjcs aan.
0      a. 1/LBO
0     b. MAVO
0     c. HAVO
0      d. VWO
0 schakelklas
0  le leerjaar
0 2e leerjaar
0 3e leerjaar
El 4e leer jaar
0  5e leerjaar
4.        Waar ben je geboren2
0     a. In Nederland
0       b. In Turkije
0     c. Elders, nl............
5.       Hoe langwoon le in Nederlandi
0      a. Minder dan 2 jaar
0      b. 2215 jaar
0       c. 5 8 10 jaar
0        d. Meer dan 10 jaar
6. Hoeveel jaren heb je in totaal in Turkije op school geze[en1
Schrijfhet aantal op: .......
179
7. Hoeveel jaren heb je in totaal (ook in Nederland) onderwils in het Turks gehad (inclusiefschool-
jaar 1990/1991) 
Schrij f het aantalop: ...........
Kruis bij de volgende vragen en antwoorden her vakie aan bij het antwoord dat jouw mening weer-
geeft.
Sociaal-culturele orientatie:
8.        Waar zou je later willen wonen,
0      a. In Nederland
0        b. In Turkije
9.         Hoe vaak ga je naar Turkile met vakantiei
0       a. 1 keer in de 5 jaar ofminder
0       b. 1 keer in de 2-3 jaar
0       c. (Bijna) elk jaar
10.       Ga je graag naar Turkije op vakantie2
0    a.Ja
0     b. Nee
11.      Hoe vaak luister je naar Turkse muziek)
0        a.  1 keer per week ofminder
0        b. 2-3 keer per week
0       c. (Bijna) elke dag
12.      Hoevaakeet je Turksi
0       a. 1 keer per week ofminder
0        b. 2-3 keer per week
0      c. (Bijna) elke dag
13.      Heb je Nederlandse vrienden1
0    a. Ja
0     b. Nee
14.      Voel je je bi j Turkse vrienden beter op je gemak dan bij Nederlandsei
0    a.Ja
0     b. Nee
Motivatie om Turks te leren
(Vragen 13- 21 zijn alleen bedoeld voor de leerlingen die Turks volgen)
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15.     Hoe is je motivatie tijdens de lessen Turks in vergelijking mer andere lessenl
0       a.  Gemotiveerder dan bij andere lessen
0     b. Herzelfde
0       c. Minder gemotiveerd dan bij andere lessen
16.       Volg je Turks voor een goede baan waarbi j Turks een belangrijke rol kan spelen,
0    a.Ja
0     b. Nee
17.      Volg je Turks voor een betere communicatie met mensen die Turks spreken?
0    a.Ja
0     b. Nee
18. Volgje Turks omdat je je daarioe verplicht voelt tegenover je ouders1
/    a. Ja
0     b. Nee
19.      Volg je Turks omdat je denkt dat je er hogere cijfers voor zult halen dan voor een andere moder-
ne taa12
0    a.Ja
0     b. Nee
20.      Volg je Turks om daarin beter te kunnen schrijven i
0    a.Ja
0     b. Nee
21.     Volgje Turks omdat je Turk bent2
0    a.Ja
0     b. Nee
(Vraag 22 is alleen bedoeld voor de leerlingen die geen '1-urks volgen)
22.     Indien je het vak Turks niet volgt, geef dan aan waarom nier (Zer een kruis je in het vak je dat bij
jouw mening past. Je mag ook meer vakjes aankruisen).
0        a. Niet nodig, ik spreek al Turks
0       b. Nict nodig, ik zal her in de toekomst nergens voor nodig hebben
0       c. Niet nodig, ik zal toch in Nederland bli jven wonen
0       d. Ik heb er geen tijd voor i.v.ni. andere vakken
0       e. Ik heb er geen zin in
(De onderstaande vragen zijn weer voor alle leerlingen bedoeld)
23.     Vinden jouw ouders het belangrijk dat ie goed Turks leert,
0    a.Ja
0     b. Nee
0      c. Her maaki ze niers uit
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24.      Zou je (nog meer) Turkse lessen willen volgeni
C    a. Ja
0     b. Nee
Attitudes ten opzicbte van sprekers van Nederlands en Turks
25.      In elke regel moet je Edn antwoord aankruisen en weI het antwoord dat het best bij jouw
mening past!
Hoe vind jij de Turkse caal klinken i
heellelijk lelijk gewoon mooi heel mooi
heel onvriendelijk onvriendelijk gewoon vriendeliik heel vriendelijk
heel onbeschoft onbeschoft gewoon deftig heel deftig
heel slordig slordig gewo()11 netjes heel netjes
heel leuk leuk gewoon saai heel s:tai
heel ongezellig ongezellig gewoon gezellig heel gezellig
26.      In elke regel moet je 6dn antwoord aankruisen en wei het antwoord dat her best bij jouw mening
past!
Hoevind jij (in het algemeen) sprekers van de 78rkse taali
heel onvriendelijk onvriendelijk gewoon vriendelijk heel vriendelijk
heel dom dom gewoon slim heel slim
heel eerlijk eerlijk gewoon oneerlijk heel oneerlijk
heel stoer stoer gewoon verlegen heel verlegen
heel gezellig gezellig gewoon ongezellig heel ongezellig
heel leuk leuk gewoon saai heel s:lai
heellui lui gewoon ijverig heel ijverig
heel beleefd beleefd gewoon onbeleefd heel onbeleefd
heel ouderwets ouderwets gewoon modern heel modern
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27.      In elke regel moet je Un antwoord aankruisen en wei het antwoord dat het best bij jouw mening
past!
Hoe vind jij de Nederlandse mal klinken1 Schema als bil vraag 25
28.      In elke regel moet je dEn antwoord aankruisen en weI hei antwoord dat het best bij jouw mening
past!
Hoe vind jij in Chet algemeen) sprekers van de Nederlandse taal, Schema als bij vraag 25
Taalkeuze en taalpreferentie
29.     Welke taal gebruik je her licfst,
0     a. Nederlands
0      b. Turks
0      c. Geen voorkeur voor dEn van heide talen
30.    Welke caal spreek je met je ouders1
0       a. Alleen Turks
0        b. Overwegend Turks
0      c. Nederlands en Turks
0      d. Overwegend Nederlands
0      e. Alleen Nederlands
0      f. Geen van beide talen
31.      Welke taal spreek je met je oudere broers/zussen'
0       a. Alleen Turks
0       b. Overwegend Turks
0      c. Nederlands en Turks
0      d. Overwegend Nederlands
El      e. Alleen Nederlands
0      f. Geen van beide talen
32.       Welke taal spreek je met je jongere broers/zussen i
0      a. Alleen Turks
0        b. Overwegend Turks
0        c. Nederlands en Turks
0      d. Overwegend Nederlands
0      e. Alleen Nederlands
El      f. Geen van beide talen
33.      Welke taal spreek je met'furkse klasgenoten ti jdens de lessen Turks,
0       a. Alleen Turks
0        b. Overwegend Turks
0       c. Nederlands en Turks
0      d. Overwegend Nederlands
0      e. Alleen Nederlands
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34.      Welke clai spreek je met Turkse klasgenoten ti jdens andere lesseni
0      a. Alleen Turks
0        b. Overwegend Turks
0       c. Nederlands en Turks
O      d. Overwegend Nederlan(is
0      e. Alleen Nederlands
35.     Welke taal spreekemet Turkse klasgenoten op het schoolplein 2
0       a. Alleen Turks
El        b. Overwegend Turks
0       c. Nederlands en Turks
O      d. Overwegend Nederlands
0      e. Alleen Nederlands
36. Jij loopt alleen op straae. F.en  lurksevolwassenespreeki ie m het Turks aan.
Wat is dan jouw reactic,
0      a. Geen antwoord
0        b. Antwoord in het Turks
0      c. Antwoord in het Nederlands
37. Jij loopt met Turkse vrienden op straat. Een 7 urkse volwassene spreekt je in het Turks aan.
Wai is dan jouw reactie1
0      a. Geen antwoord
0       b. Antwoord in het Turks
0      c. Antwoord in het Nederlands
38.     Jij looptmet Nederlandse vrienden opstraai. F.en 7-urkse volwassene spreekt jein het Turks aan.
Wat is dan jouw reactie2
0      a. Geen antwoord
0       b. Antwoord in het Turks
0      c. Antwoord in het Nederlands
Taalcontact/frequentie
39. Hoeveel Turkse boeken lees jei
0      a. lboekper 6 maanden ofminder
0      b. 1 boekper maand
0        c. 1 boek per week
0       d. (Bijna) elke dag 1 boek
40.      Hoeved Nederlandse boeken lees je1
0      a. 1 bock per 6 maanden ofminder
0       b. 1 boek per maand
0       c. 1 boek per week
0       d. (Bijna) elke dag 1 boek
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41. Hoe vaak lees je Turkse kranten?
0       a. 1-2 keer per maand of minder
El       b. 1-2 keer per week
0      c. (Bijna) elke dag
42. Hoe vaak lees je Nederlandse kranten,
0      a. 1-2 keer per maand of minder
0      b. 1-2 keer per week
0       c. (Bi ina) elke dag
43.      Hoe vaak kijk je naar Turkse progranima's op de Iv,
0        a.  1 keerper weekofminder
0       b. 2-3 keer per week
0       c. (Bijna) elke dag
44.      Hoe vaak luister je naar Turkse programma's op de radiol
0       a. 1 keer per week of minder
0       b. 2-3 keer per week
0      c. (Bijna) elke dag
45.      Hoe vaak kijk je naar Nederlandse programma's op de ivi
0       a. 1 keer per week of minder
0       b. 2-3 keer per week
0       c. (Bijna) elke dag
46.      Hoe vaak luister je naar Nederlandse prc,graninia's op de radio,
0        a.  1 keer per week of
0       b. 2-3 keer per week
0     c. (Bijna) elkedag
47.      Hoe vaak schri j f je brieven in derurkse Iaal,
0      a. 1 keer per maand of minder
0        b. 1 keer per week
0       c. (Bijna) elke dag
48.     Hoe vaak schrij f jebrieven in de Nederlandse ia,111
0      a. 1 keer per maand of minder
0       b. 1 keer per week
0       c. Elke dag
49.     Als je mer Turkse vrienden op straaispreckt, welke iaal gebruik je dan het meest,
0      a. Turks
0      b. Turks dialect (streektaal)
0      c. Turks en Nederlands
El     d. Nederlands
0       e. Nederlands dialect
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Taalvaardigbeid
50.      Hoe goed is jouw Turks volgens joui
0      a. Goed
0      b. Matig
0      c. Slecht
51.      Hoe goed is jouw Nederlands volgens jou2
0      a. Goed
0     b. Marig
0    c. Slecht
52.      Welke taal spreek je het best)
0     a. Nederlands
0      b. Turks
53.      Welke taal versta je het best,
0     a. Nederlands
0      b. Turks
54.       Welke taal les je het besti
0      a. Nederlands
0       b. Turks
55.     Welke taal schrijf je het besti
0     a. Nederlands
0      b. Turks
56.      Begrijp je wat je ouders in her Turks tegen  e zeggeni
0        a. Alii jd
0      b. Vaak
0     c. Soms
57.      Begrijp jewatde docent Turks in het Turks Iegen je zegii
0      a. Aldjd
0      b. Vaak
0     c. Sonis
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Bijlage F Interview met Turkse ouders
Aclitergrondgegevens
1.       Geslacht
0     a. Man
0      b. Vrouw
2. Leeftijd
O      a. Beneden 40 jaar
O      b. Tussen 41 en 50 jaar
0       c. 51 jaar ofouder
3.         Leeftijd van uw partner
O      a. Beneden 40 jaar
O      b. Tussen 41 en 50 jaar
0       c. 51 jaar ofouder
4.        Hoe langwoont u in Nederland2
0       a. Minder dan 5 jaar
0        b. 6 - 10 jaar
0        c. Meer dan 10 jaar
5.         Hot lang woont uw partner in Nederland2
0       a. Minder dan 5 jaar
0       b. 5 - 10 jaar
O       c. Meer dan 10 jaar
6.       Wat is uw onderwijsachtergrond,
0        a. Volledig analfabeet
0       b. Geen opleiding maar weI alfabeet
0       c. Enkele jaren basisonderwils, maar nier afgemaaki
0      d. Voltooid basisonderwijs
0       e. Meer dan basisonderwijs
7.         Watis deonderwijsachtergrond van uw pariner1
0        a. Volledig analfabeet
El       b. Geen opleiding maar weI alfabeci
0        c: Enkele jaren basisonderwiis, maar niet afgemaaki
0      d. Volrooid basisonderwijs
0       e. Meer dan basisonderwijs
8. Hoeveel kinderen heeft u in toraali
Schrijfhet aantal op: ..........
I87
9.         Hoe is het huidige opleidingsniveau van al uw kinderen2 Vermeld het aantal meisjes en jongens
expliciet per schoolsoort en kruis her juiste vakie aan. C U kunt meer vakles aankruisen.)
Aantal jongens/meisjes
0   a. Basisonderwijs
0     b. LBO
0     c. MAVO
El  d. HAVO
El      e. VWO
0   f. Volwasseneneducatie/MBO .../...
0   g. HBO/Universiteit
0        h. Nog niet schoolgaand
10. Heeft u een baan2
0    3. Ja
0     b. Nee
11.     Heeft uw partner een baan)
0    a. Ja
0     b. Nee
12. Indien u een baan hecft, is deze dan:
0     a. vast
El      b. ti idelijk (contract)
13.      Indien u een baan heeft, is deze dan:
0    a. Fulltime
0     b. Parttime
14.     Indien uw partner een baan heeft, is deze dan:
0     a. Vast
0      b. Tijdelijk (contract)
15.     Indien uw partner een baan heeft, is deze dan:
0     a. Full[ime
0     b. Parttime
Sociaal-culturele oriintatie
16.      Hoevaak gaar u naar  I-urki je2
0      a. (Bijna) elk jaar
El      b. 1 keer per 2-4 jaar
0     c. Minder
0     d. Nooit
17.      Krijgt u, als u naar Turkije gaai, na enkele weken heimwee naar Nederlandi
0    a.Ja
0     b. Nee
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18. Hoe denki u over remigratici
0       a. lk weet zeker datik ooit terugga
0        b. Ik weet het nier zeker, ik zie weI
0       c. Ikblijfdefinitief in Nederland
19. Hoe vaak eet u Turks 2
0       a. (Bijna) elke dag
0       b. 2-3 keer per week
0        c.  1 keer per week ofminder
20. Hoe vaak luistert u naar Turkse muzick,
0      a. (Bijna) elke dag
0       b. 2-3 keer per week
0       c. 1 keer per week of minder
21.     Voelt u zich op uw gemak in de Nederlandse gmenlevingl
Il       a. Ja, wantik kan me redden in ha Nederlands als het echi nodig is
0        b. Ja, via de Turkse gemeenschap kan ik alles kriigen/regelen
0       c. Nee, ik voel me niet op mijn gemak
Motivatie om Turks te laten leren
(U kunt meer vakjes aankruisen)
22.     Om welke redenen vindt u de 'Furkse taal voor uw kind belangrijki
0       a. Voor de contacten/relaties rier de familie
0      b. Voor een betere carribre in Nederland
0        c. Voor de ontwikkeling van del-urkse identiceii
0       d. I.v.m. een eventuele remigratie
0       e. Omdat het kind het zelfwil
23. Waarom willen sommige Turkse kinderen volgens u geen lessen Turks volgeni
(U kunt meer vakjes aankruisen)
0        a. Het wordi gezien als extra belasting
0       b. Hetisoverbodigomdathetkindthuisioch Turks leeri
0       c. Het is onnodig omdat men toch in Nederland blijft
0       d. Ik heb geen idee
24.     Heeft u enige kennis van de inhoud van de leermiddelen Turks2
0    a. Ja
0     b. Nee
25. Wat vindi u van de leermiddeleni
0      a. Te moeilijk
0      b. Te makkelijk
0       c. Er worden vaak overbodige/onnodige aspecten onderwezen
0     d. Goed
0       e. Ik heb geen idee
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26.      Heeft u zelf moeitegedaan om het vak Turks op de school van uw kind ingevoerd ie krijgeni
0    a.Ja
0     b. Nee
Attitudes t.o.v. (sprekers van) bet Nederlands en Turks
27.      Doet u enige moeite om uw beheersing van de Nederlandse taal te bevordereni
0    a.Ja
0      b. Nee
28.     Zo ja, hoe probeert u uw Nederlands re verbetereni ( U kunt meer vakjes aankruisen)
0      a. Via het lezen van Nederlandse kranten
0        b. Via het volgen van tv/radioprogramma's in het Nederlands
0        c. Via het volgen van een cursus Nederlands
El      d. Via mijn werk
29. Is de Turkse taal voor u een middel om [e kunnen communiceren1
Il    a. Ja
0      b. Nee
30.      Is her spreken van her Turks voor u een manier om uw kinderen met de Turkse cultuur te laten
opgroeieni
0    a.Ja
0      b. Nee
31.      Is de Turkse taal voor u belangrijk onidat u ooit naar  lurkile wilt teruggaan2
0    a.Ja
0      b. Nee
Taalkeuze en taalpreferentie
32.     Welke ual spreekt u met Turken in Nederlandi
0      a. Alleen Turks
0        b. Overwegend Turks, aangevuld met Nederlandse woorden
0       c. Nederlands en Turks naast elkaar
Taalcontact/frequentie
33. Hoevaak heeft u contact mer Nederlandersi
El       a. (Bijna) elke (lag
0       b. 3-5 keer per week
0       c. 1 keer per week ofminder
0      d. Geen contact
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34.      Hoe vaak heeft u conIact met Turken die in dezel fde siad wonen als u?
0       a. (Bijna) elke (lag
0        b.  1 keer per week
0       c. Minder dan 1 keer per week
35. Hoe vaak heeft u contact met Turken die in een andere stad wonen dan u (in ofbuiten Neder-
land),
0        a.  1  keer per week
El       b. 1 keer per twee weken
El      c. 1 keer per maand ofminder
0      d. Geen contac[
36. Hceft u contaa met de docent Turksi
0     a. Nooit
0       b.1-2 keer per jaar
0      c. l keer per maand ofper rapport
0      d. Vaker
37, Hoe vaak leest u Turkse kranteni
0      a. (Bijna) elkedag
0       b. 3-4 keer per week
0       c. 1 keer per week
0     d. (Bijna) nook
38.     Hoe vaak leest u Turkse tijdschriften1
0       a. (Bijna) elke week
0      b. 1 keer per maatid
0     c. (Bijna) nooit
39. Hoe vaak leest u 'Turkse boeken 1
0        a. (Bijna) elke week
0      b. 1 keer per maand
0     c. (Bijna) nooiI
40.     Welke taal spreeki u her meest mer uw kind dat op deze school zit,
0      a. Turks
0     b. Nederlands
Taalvaardigheid
41. Kunt u een Turkse krant lezeni
0     a. Slecht
0      b. Matig (een beetje)
0     c. Goed
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42. Kunt u de Nederlandse taal schrilven 2
0      a. Slecht
0       b. Matig (een beetje)
C      c. Goed
43. Kunt u de Nederlandse taallezen2
0      a. Slecht
0       b. Matig (een beetje)
0      c. Goed
44.     Kunt u de Nederlandse taal spreken,
0      a. Slecht
0      b. Matig (een beetie)
0     c. Goed
45. Kunt u de Nederlandsc taal verstaani
0     a. Slecht
El      b. Matig (een beetje)
0     c. Goed
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Summag in English
This Study examines the factors contributing to the 'vitality' of a minority language
within a multi-cultural society. In particular, it deals with the status and functions ofthe
Turkish language within the Turkish community in The Netherlands. An important fo-
cus of the study is the attitudes of the major players in the provision ofTurkish language
tcaching at Dutch secondary schools.
Specifically, the study seeks to answer the following questions:
I   What have been the legislative developments affecting the demand for and provision
ofTurkish as an examination subject at secondary schools1
2   What is the position ofTurkish and teachers ofTurkish in the organisation ofsecon-
dary schools2
3   What socio-cultural factors affect the demand for and provision ofTurkish as a sub-
ject at secondary schools 
4 What motivates Turkish pupils and parents to take advantage ofTurkish lessons at se-
condary schools 
With a view to being able to answer these questions, a written questionnaire was sent to
heads ofschools and teachers ofTurkish (Chapter 4) and interviews were conducted with
heads of schools, teachers of Turkish, Turkish pupils and parents of Turkish pupils
(Chapter 5). The written questionnaire was distributed to 54 secondary schools which
had introduced the teaching ofTurkish as a regular subject throughout the school in the
school year ofI99I/1992. Thequestionnaire was completed by theheads ofthe schools in-
volved, in consultation with the teachers ofTurkish. Subsequently, oral interviews were
conducted at I7 schools with  7 heads, 17 teachers ofTurkish, I92 pupils, and 85 parents.
Chapter I describes the original reason for undertaking this study, the definition of the
problem and the research methods used.
Following the statutory regulation of mother-tongue education for minority groups
in The Netherlands, there has been an enormous increase in the demand fur and provi-
sion of Turkish as a subject at secondary schools. Policy with  respect to Turkish as a
school subject has also undergone further development. By I987, of all pupils from the
language groups mentioned in the Ministry of Education circular on mother-tongue
education (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, I987a), about 2,000 were
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receiving lessons  in their mother tongue at  a total  of 3I secondary schools.  More  than
90% of them were receiving Arabic or Turkish lessons. In contrast to the position of
Turkish in primary education, very little is known about the position ofTurkish as a
subject in secondary education. The main objective of this study is therefore to describe
this situation and On the basis of that, to sketch the future development of the subject.
The formal requirements laid down by the government fur the teaching ofTurkish are
discussed, and consideration is also given to the in formal preconditions which determine
what use is made of the opportunities provided.
Starting in the school year 1990 I991, Arabic and Turkish became full examination
subjects (with an examination syllabus and specific attainment standards) in lower voca-
tional (LBO) secondary schools and lower non-vocational (MAVO) secondary schools.
Following a study by the inspectorate in I987 and an evaluation by the examinations
boards forArabicand Turkish oftheexaminations at the types ofschools just mentioned,
a number of positive effects may already be discerned. In 1987, there were no teachers of
Turkish in The Netherlands who possessed recognised teaching qualifications; but the
following year, the first  cohort of qualified teachers of Turkish graduated from  Hoge-
school Rotterdam. In addition, teaching materials, approaches and examination me-
thods have been undergoing standardisation on a national scale.
Chapter 2 examines a number of factors affecting the vitality of the Turkish language.
The position ofTurkish in the world and in Europe is described in terms of these factors.
These factors are then related to the functions which Turkish fulfils in Dutch society.
Generally speaking, a language may be said to be the more 'vital' the more people it is
used by and the more frequently it is used in a variety ofcontexts.
According to Giles et al. (I977). the vitality of a minority language depends on a large
number offactors. The authors distinguish the following typeS: (I) demographic factors,
in particular the size and distribution of the minority group; (2) status factors, in particu-
lar economic, social, historical and linguistic factors; and (3) institutional support fac-
tors, in particular the degree ofsupport afforded by the mass media and by cultural insti-
tutions, including religious organisations, government bodies and educational institu-
tions. In principle, the present study follows this classification.
The regions outside Turkey where the Turkish language assumes a particularly impor-
tant role are, in the first place, the Turkish-speaking areas of the former Soviet Union
and, in the second place, Europe. In the latter region, there are some five million speakers
of the variety ofTurkish spoken in Turkey. Together with the more than 8 million spea-
kers in the European part ofTurkey itself, they bring the total number ofTurkish-spea-
king Europeans to some 13 million.
Turkish immigrants in European countries participate only partially in the dominant
structure of their host countries. They often have their own networks in which they Play
a part in socio-cultural and also, often, in economic respects. With regard to the media,
it may be noted that all major newspapers appearing in Turkey are also produced or dis-
tributed in Europe. Moreover, since I988, Turkish immigrants in Europe have been able
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to receive an international Turkish-language television station. Until severa| years ago, in
many European countries the Turkish language was only offered as a subject in primary
education, but now it is also offered as an examination subject in secondary schools in
countries such as Germany, France, Britain, The Netherlands and Belgium. Islam,
alongside the Turkish language, is another important unifying factor for the Turkish
communityin Europe. Finally, it may be remarked that many government institutions at
various levels in Europe communicate in Turkish with the Turkish community in their
respective countries.
Following consideration of the factors affecting the vitality of Turkish in the world
and in Europe, the study goes on to examine how the above-mentioned factors relate to
the functions that Turkish fulfils in The Netherlands. An important role is played by so-
cial networks, which to some extent cross national boundaries. Within these networks,
the Turkish language has symbolic, communica[ive, economic and emancipatory func-
tiOnS.
The Turkish language is clearly deeply rooted in Dutch society as the language ofcom-
munication between Turkish people. This is evidenced by, amongst other things, the
role played by Turkish in everyday communication and the StaIUS which the languagehas
acquired in education at all levels, from primary to tertiary.
The symbolic function ofTurkish is evidenced by its contribution to the realisation of
individual and group identity. Turkish fulfils an important symbolic function for child-
ren ofTurkish descent born in The Netherlands in creating an emotional bond between
themselves and their parents. Such children often use Turkish to communicate with
members ofthe initial generation of immigrants in the market-place, in theTurkish caf6,
the mosque or the workplace. Many Turkish pupils of secondary school age are also ad-
dressed by their parents in Turkish. Furthermore, Turkish has an economic value, both
within The Netherlands and abroad: a proficient speaker ofTurkish will have an advan-
tage in the labour market where jobs requiring proficiency in both Dutch and a minority
community language are concerned.
The high degree to which members of the minority Turkish community identify
themselves with their language means that the status of the group is closely bound up
with the status ofTurkish itself. Raising the Status ofTurkish will therefore have a posi-
tive effect on the emancipation of the Turkish community, particularly when such a rise
in status is also reflected in or is based on rights guaranteed by legislation.
In Chapter 3, the current general state of mother-tongue education in The Netherlands
is analysed from the perspective of the target groups, the target institutions, the target
languages and the debates, discussions and reports that have been devoted to the subject
over the past few decades.
This chapter also provides an analysis of government policy on mother-tongue educa-
tion. Since all legislation in this area expressly links mother-tongue education to mca-
sures aimed at removing the disadvantage suffered by pupils from minority groups, at-
tention is also paid to those measures. It is currently a matter ofdebate at various levels as
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to whether the teaching of the mother-tongue is not taking place at the expense ofother
subjects and therefore hindering pupils' general level of attainment at school. The fact
that the discussion is sometimes very heated and that many people feel moved to argue on
either side is to some degree the result of inconsistencies in government policy. Repeated
investigations have shown that participation in mother-tongue education at primary
level does not detract from pupils' performance in other subjects. Rather, it is pupils'
socio-economic background which is crucial in determining their level of attainment.
Mother-tongue education is not the cause of the disadvantage experienced by pupils
from immigrant backgrounds.
The target groups eligible to follow Turkish or Arabic as a subject at secondary school
are not identical with those at primary school. Following the 1987 legislation, minority
group languages like these may be offered alongside other modern foreign languages as
an extra subject or instead of the foreign languages which normally form part of the cur-
riculum. Any pupil in The Netherlands, from whatever background, may follow Arabic
or Turkish as an examination subject. Now that the various statutory requirements for
their teaching have been met, these subjects are well on the way to achieving equal status
with the other modern foreign languages. In all Dutch secondary schools, for example,
the marks gained for these subjects receive the same weighting as other examination sub-
jects. This means, incidentally, rhai good marks gained by pupils in these subjects as a re-
sult of their prior knowledge of the language or as a result of the level of theexamination,
which may not be higher than that of other modern foreign languages, can serve to
enhance pupils' overall examination results.
Chapter 4 provides an analysis of the results of the written questionnaire distributed
amongst 89 schools which had been granted extra facilities for mother-tongue teaching.
The schools in question covered the full range of secondary school types in the Dutch
educational system.
With respect to the degree of participation and chronological spread ofTurkish pupils
in mother-tongue lessons, a clear increase in the number of those wanting to take Tur-
kish can bc observed. In the school year I986/I987,843 pupils took Turkish, but by
I99O/I991, that number had risen to 3,572 - an increase of more than 400%. The pupils
covered by this survey received approximately I.25 hours of lessons a week, the average
size of the class being ten.
With regard to thesubject itself, in terms of pupils'levels of proficiency and thequali-
ty of the teaching materials, it was found that the degree of heterogencity of pupils' pro-
ficiency in the language, and also the diversity of the materials used, has been consi-
derably reduced.
Two thirds of the schools questioned reported that they have assigned Turkish the sta-
tus ofa normal subject in the school timetable. However, many teachers ofTurkish are
still confronted with unsatisfactory timetabling: Turkish lessons often take place after
normal school hours, when the Dutch pupils have gone home.
The legal and social position of the Turkish teachers appears to have improved con-
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siderably since 1987· However, half the teachers surveyed still have only a temporary ap-
pointment. The reason offered by schools for this is the fact that Turkish has only recent-
ly been introduced to the curriculum or thar it is uncertain whether the subject will be
continued in the future. Most teachers of Turkish also have only a part-time appoint-
ment; and three-quarters of the Turkish teachers devote an average ofone third of their
working time to activities other than teaching or preparing lessons.
As far as the background of the pupils is concerned, the following observations maybe
made. Approximately the same number of boys as girls take part in Turkish lessons; and
about the same number of pupils were born in Turkey as were born in The Netherlands.
More than fuur-fifths of pupils taking Turkish ar secondary level had also had Turkish
lessons at primary school. The survey also showed that the parents' average level of edu-
cation was very low.
Three-quarters ofthe pupils questioned in the survey had received a report markat the
end of [he school year. For more than 90% of them, the mark constituted a pass or
higher. This mark was found to correlate with certain background variables. Regression
analysis was carried out on che basis of five background variables: sex, country of birth,
participation in mother-tongue education at primary level, mother's educational level,
and father's educational level. With the exception of participation in mother-tongue
education at primary level, the variables showed a significant correlation with the pupi|'s
report mark. The strongest correlation was between the mark and the mother's educa-
tional level. It also transpired that pupils born in Turkey achieved better results for
Turkish than pupils born in The Netherlands. Such patterns of correlation suggest that
Turkish is a subject like Other forms of scholastic activity, in that achievement in it cor-
relates with external, socio-demographic background characteristics.
Chapter 5 contains a discussion o f the results of the oral interviews with four groups of
people: school heads, teachers ofTurkish, pupils and parents.
For the majori ty ofthe 17 head teachers interviewed, the most important reason for in-
troducing Turkish as a subject into their curriculum was the contribution they expected
Turkish lessons to make to improving the scholastic SUCCeSS of their Turkish pupils and
in helping them establish a clear identity. During the interviews, it emerged that the ne-
gative image of mother-tongue reaching in primary education was at least partially
responsible for the Cautious attitude shown by some secondary school heads. But the
most important stumbling-blocks were lack of familiarity with the objectives and the
syllabus ofTurkish lessons and lack of familiarity with the qualities ofTurkish teachers.
With regard to the future of Turkish reaching, I4 of the I7 heads did not rule out the
possibility that in a few years' time, Dutch pupils may also opt to take Turkish as a
subject. At three schools, there has already been some demand from Dutch pupils for
such lessons.
Meeting the statutory requirement to integrate Turkish reaching into the timetable
was found to be problematic by the majority ofhead teachers. A smaller number also said
that they were experiencing difficulty in finding suitable teaching materials and qualified
197
teachers. From the head teachers' answers, it transpired that some of the facilities which
were intended to SUpport the teaching ofTurkish are being used for other activities.
Most schools are trying to increase the effectiveness of their infurmation provision
about Turkish lessons. But the survey showed that this information is failing to reach
some pupils and parents. More than hal fofthe heads interviewed reported that the intro-
duction ofTurkish as a subject at their schools had led to increased participation by Tur-
kish parents in school matters.
Finally, the survey showed that some head teachers were still unaware that the marks
for this subject can be included in the final average mark for the leaving certificate.
Comparison with carlier research shows thar the position ofTurkish as a school subject
and the contribution made by teachers ofTurkish in secondary education have both im-
proved considerably since I987· Seventeen teachers ofTurkish aged between 25 and 40
years ofage were interviewed. Almost all said the introduction ofTurkish as asubject sti-
mulated contact between Turkish parents and the school. In addition, Turkish teachers
said they believed that the major reasons pupils took Turkish lessons were to establish
their identity and to improve their performance at school. They said they were also under
the impression that Turkish parents encourage their children to follow Turkish lessons
so that they will grow up within the Turkish culture and preserve their identit:y as Turks.
That some pupils do not take Turkish lessons is attributed by the teachers mainly to the
fact that the lessons are often given outside normal school hours.
With regard to statutory requirements for the reaching of Turkish, it should first be
noted that almost all Turkish teachers in secondary education are now qualified. How-
ever, almost hal fofthose questioned felt that their legal status is notequal to thatofother
teachers. The large majority of them had only a part-time job at a single school, although
some teachers had part-time posts at several schools. One point of continuing concern
was that they have to devote a significant part of the resources provided by law tO Support
the teaching ofTurkish IO activities other than reaching. They also feel they are put at a
disadvantage by the timetable.
All the teachers questioned reported thai they have a Turkish syllabus available; and
most were of the opinion that the levels set for the final examination in Turkish for all
skills are within the capabilities of most Turkish pupils. With respect to cooperation
between teachers ofTurkish and teachers ofother modern foreign languages on matters
of common professional interest, few structured contacts were said to exist within
schools. The large majority of teachers of Turkish reported having only informal con-
tacts with teachers of other modern foreign languages. However,  most of the Turkish
teachers said they did have contact with other teachers ofTurkish or with other organi-
sations.
Even if only considered in terms of numbers, the pupils are clearly the most important
players in thesubject matter ofth is st udy. A total of 192 pupils took part in theinterviews,
answering 57 questions in all. 0 f those inierviewed, 168 were taking Turkish and 24 were
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not. Thc pupils were from the full range of Dutch secondary schools.
The background data of the pupils interviewed were as follows. There were It3 girls
and 79 boys. They were aged between I2 and 17· More than three-quarters of the pupils
were attending VBO (vocational/technical schools), almost a quarter MAVO (less acade-
mic non-vocational schools) and a very small proportion HAVO/VWO (more academic
non-vocational schools). Almost half the Turkish pupils had only lived in The Nether-
lands for a relatively short time (five years or less). Of the background variables men-
tioned above, sex and length of residence were found to correlate with pupils' decision to
take Turkish as a subject at secondary school. With regard to pupils' socio-cultural orien-
tation, dimensions in the areas ofhousing, holidays, friends and music were investigated.
More than half the Turkish pupils interviewed said they would later prefer to stay in The
Netherlands. More than 90% of them return to Turkey every one to three years. Three-
quarters of pupils listen to Turkish music almost every day. In conclusion, it may be
noted that the socio-cultural orientation ofTurkish pupils is geared towards Turkey to a
significant degree.
The question as to why pupils were (168) or were not (24) taking Turkish lessons yiel-
ded the striking answer that almost three-quarters of them want to learn Turkish simply
because they are Turkish: for them. Turkish is part of their identity. They also said that
the |anguage was important to them as a means of communicating with others and be-
cause it would help them find a good job. Of those pupils who were not taking Turkish
(24)' only 3 said that it was because they had no wish to study Turkish as such.
The attitudes ofTurkish pupils with respect to the Turkish and Dutch language and
also with respect to the speakers ofeach language indicate that the Turkish language is re-
garded very positively. With respect to choice of language, it was found that Turkish pu-
pils almost always communicate with their parents in Turkish. On the streets, however,
some said their choice of language often depended on the circumstances. Others said in
those surroundings they switched back and forth between the two languages. The Tur-
kish pupils also said they spoke less Turkish i f Dutch speakers were nearby. In general, it
maybesaid that a shift towards bilingualism in the pUpilS iS taking place.
As for the choice of language in the media, it has to be noted first ofall that the pupils
read few books or newspapers in any language. However, when they do read, they read
slightly more Turkish than Dutch. They do not listen to the radio very much. Television,
by contrast, is viewed intensively. With regard to the question ofwritten language by the
pupils, it emerged that in general they write few letters; but when they write, Turkish pu-
pils write letters more often in Turkish than in Dutch. Most pupils, finally, found it dif-
ficult to say which language they speak beSI, because they actually regard themselves as
bilingual.
General correlations between three clusters ofvariables were investigated. The clusters
in question were the following: (I) language choice and language proficiency; (2) lan-
guage attitudes; and (3) background characteristics. A fairly strong correlation was found
between language preference and language dominance: pupils who said they prefer
to speak Turkish also claimed to speak Turkish better than Dutch. The background
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characteristic of length of residence, in particular, showed signi ficant correlations with
language dominance and language proficiency. Language dominance also showed a
significant correlation with language attitudes. A high score for dominance ofTurkish
was found to correlate with a favourable attitude towards Turkish. The background
characteristic of length of residence has a significant correlation with attitudes to
Turkish. The other background characteristics (sex; whether or not Turkish iS taken;
school type) correlate with language attitudes only slightly or not at all. Only country of
birth shows a positive significant correlation with the pupil's attitude towards the status
ofTurkish.
The number of parents participating in the survey was 85. Sixty-four of the parents had a
child who was also taking part in the survey. There is a remarkable difference between the
degree to which men and women participated (men: 82%; women: I8%). More than half
the parents interviewed were between 40 and 50 years of age. Almost 90% of the Turkish
men had been living in The Netherlands for more than lo years, and longer than their
partners. The level ofeducation of the women was lower than the average for women in
Turkey. Only 10% of the men were illiterate. According to answers given by the parents,
theaverage family had 4.2 children.
Two-thirds of the parents turned out to have similar habits in relation to the aspects
investigated, such as Turkish food, listening to Turkish music, going on holiday to Tur-
key and living in a community in which Turkish standards and values prevail. The socio-
cultural orientation ofmost Turkish parents was strongly geared towards Turkey. In par-
ticular, Turkish parents (fathers) read Turkish newspapers thoroughly and often. Since,
for the most part, these newspapers contain in formation about Turkey, this is a way for
parents to maintain contact with Turkey. One third of parents said that they still expect
to return to sett|e in Turkey.
Somewhat less than half of the parents felt they would be able to manage in Dutch so-
cieg without the help ofother Turks. All parents saw the use of the Turkish language by
their children as an important requirement if they were to grow Up within Turkish cul-
ture. Almost 90% of communication between parents and children was said to be con-
ducted solely in Turkish.
Almost half the parents said they had gone to some pains to have Turkish introduced
as a subject at school. But just over half said thar, before the interview, they had known
little or nothing about the possibility of taking Turkish at secondary school.
There was also found to be a relatively strong correlation between the language profi-
ciency ofthe parents in Dutch and their contact with Dutch people. Other factors corre-
lating with ability to speak Dutch were educational level, age and having employment:
low educational level, greater age and lack of employment all implied a low level of pro-
ficiency in Dutch.
Chapter 6 draws some final conclusions and discusses remainingquestions. Given the at-
titudes of the younger generation  in the Turkish community in The Netherlands and
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present government policy on mother-tongue education, it may be concluded that the
vitality ofTurkish there is good. It is to be hoped that further successful development of
Turkish language teaching in secondary education will have a positive effect on attitudes




Bu ara irmada iu sorulara yanit arandi:
1 Orta okullarda Turk e dersine arz ve talebi doguran yasal geliAmeler nelerdir?
2 Turk e dersinin ve Turk e OBretmenlerinin orta egitimdeki konumlan nelerdir?
3 Orta dereceli okullarda verilen Turkfe dersi ile ilgili arz ve talep uzerinde hangi
sosyo-kulturel etmenler Onemli bir rol oynamaktadir?
4      Turk 8*rencileri ve onlarin velilerini orta dereceli okullarda verilen Turk e
dersine ilgi duymaya yOnelten nedenler nelerdir?
Yukanda siralanan sorulara yanit bulabilmek amaciyla bazi okul mudurleriyle ve
Turkge Ogretmenleriyle yazili (4. balum), bazi okul mudurleriyle ve Turk e Ogret-
menleriyle, Turk Ogrencilerle ve onlarin velileriyle sazlu (5. bOlum) anket yapildi. Yazili
anket, 1991/1992 Ogretim yilinda, orta dereceli okullarda  "se meli Turk e dersi"ni uygula-
maya   koyan 54 okulda yapildi. Anket sorulan      bu 54 okulun mudurleri   ve   Turk e
Ogretmenleri tarafindan yanitlandi.   Ardindan 17 okulun mudurlerine,   yine   bu 17 okulun
Turkge Ogretmenlerine, 192 82renciye ve 85 veliye anket sorulari sdzlu olarak yuneltildi.
Ara5tirmamn  1.  bulumunde  bu ara$tirmanin nedenleri ve dayanaklari ile problemin
analizi ve arajtirma   yOntemi iilendi. Anadil EAitiminin (ADE) resmi onayindan sonra
Hollanda'da orta egitimde TOrkfe dersinin verilmesi istemi ve uygulamast artmi ir. Bu
konuda garpici yasal gelibmeler de olmu$tur. 1987 yilinda  ADE ile ilgili butun tamimlerde
(MOW,   1987a) adi gegen  dil  gruplarindan  yakla k 2000 ortaokul Ogrencisine, 31 okulda
ADE dersleri verilmi$tir.
Bu digrencilerden  %90'i  Arapga  veya Turkge dersi alm tir.  Orta egitimdeki TurkQe verme
pozisyonlan, ilkokuldakine nazaran daha az bilinmektedir.
Ara4tirmanin ba lica amaci da hu durumui anlatabilmek ve bundan gikarak bu dersin
gelecegi konusundaki gelifneleri  izebilmektir. Turlwenin gel imi ile ilgili olarak sunulan
yasal ve yasal olmayan bazi olanaklar ve bunlarin hayata gegirilmesi  erGevesinde bu
dersin konumunu belirleyen etmenler incelenecektir.
1990/1991 eigitim yilindan itibaren Arapga ve Turk e dersleri orta dereceli okullarda
(VBO/MAVO) sinav dersleri olmu4 ve sinav programina alinmiitir. 1987 yilinda Bakanlik
Mufetti$liAinin (Rijksinspectie) yaptigi bir ara$tirma ve Sinav Komisyonunun (Examenpro-
grammacie.) yapti21 bir degerlendirme sonucunda orta dereceli okullarda (VBO/MAVO)
verilen Arap a ve Turk e dersleri konusunda daha 4imdiden bir ok olurnlu geli$merlin
kendini gOsterdigi saptanmi tir.
Bir ok unemli geliBmeye kar4in, 1987 yilinda Hollanda'da ortaokullarda TarkGe dersi
vermeye yetkili Ogretmenler yoktu. Bu dersi verme yetkisine sahip ilk Ogretmen grubu
1988 yilinda Rotterdam Yuksek Okulu'ndan diplomalarint aldi. Egitimde kullanilan ara -
gere ler, uygulama teknikleri ve sinama durumlari tilkesel duzeyde ortak bir standarta
ula irildi.
ikinci bolumde Turkgenin ya4am gucunu belirleyen bazi etmenler ara5tirilmaktadir. Bu
etmenlerin titginda   Turk e'nin   dunyadaki ve Avrupa'daki konumu ortaya koyulmaya
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9811411maktadir. Sonra da bu etmenler Turk enin Hollanda sosyal yawnindaki i evi
uzerinde belirleyiciligi  er evesinde ele alinmtitir. Genelde, bir dilin ne kadar insan
tarafindan ve hangi siklikta  kullantldigi  ger ei;i,  o  dilin  gucunu  artiran  en  Onenili  dge
olarak benimsenir. Giles'e gilre (197D bir (etnik) dilin gticu bir ok 8nemli faktOre
bailidir. Bu faktOrlerin ilki demografik faktilrlerdir ki, grubun buyukli  ve dagilimim
i erir. ilancisi konum fakt8rleridir; Ozellikle ekonomik, toplumsal, tarihsel ve dilbilimsel
yapilari i erir. U uncusu Orgutluluk fakt8rleridir. Ozellikle kitlesel-medyadan ve kulturel
kurumlardan (egitim kurumlan, dinsel ve resmi kurumlar) kaynaklanan gu silz konusu-
dur. Bu piliFnada Giles'in bu stralamast  1104 noktasi olarak benimsenmi ir.
Turk e'nin Turkiye diiinda dnemli bir konumda oldugu yerler bir yandan eski Sovyetler
BirliAinin Turkdilli bOlgeleri diger yandan (Bati) Avrupa'dir. Avrupa'da Turkiye Turk esi
konu*an 5 milyon Tork ya$amaktadir. Buna Avrupa yakasinda (Trakya'da) ya yan 8
milyon Turk'u de eklersek bu rakam 13 milyona yakin Avrupali Turk'O olu4turur.
Avrupada ya yan Turkler ya5adiklan ulkerin ba5at (dominant) yapisina kismen uyum
sailami ardir. Bunlar Avrupa'da kendilerine OzgO bir sosyo-kalturel ve de ekonomik ili5ki
agi i erisinde  entegre olmu ardir. Medyaya gelince; Turkiye'de yaylmlanan buyuk
gazeteler Avrupa'mn her yerine ulaBmaktadir (Bu gazetelerin buyuk bir bolumunun
agirlikli olarak Avrupadaki geli$meleri ve Avrupa Turklerini konu aldigim belirtmekte
yarar var). 1988'den beri bir uluslararasi Turk e televizyon kanalt da Avrupa'da ya ayan
Turklere yunelik yayin yapmaktadir. Birka  yil Oncesine kadar Turk dili bir ok Avrupa
ulkesinde yalmzca ilkokulda veriliyordu. Ancak 4imdi Almanya, Fransa, ingiltere,
Hollanda ve Bel ika gibi ulkelerde ortaokullarda sinav dersi olarak verilmeye baAlanmihtir.
Avrupadaki Turkleri birbirine ba%layan ve Turk e ile ifade edilen dinsel 82eler de dslam)
Turkge'nin gucunu artirmaktadir.
Turk e'nin Dunya'da ve Avrupa'da ya*am gucunu etkileyen fakt8rleri incelerken
bunlarin Turk e'nin Hollanda'daki konumu  er evesinde ele alinmasi unemlidir. Turkge'-
nin, Avrupa'daki ili$kiler aginda Hollanda sinirlart di ina ta an ve kimlik sembolu,
iletiiim, ekonomi, e5itlik (emansipasyon) gibi alanlarda kendini g8steren belirleyicilik
i$levi  vardir. Sonu olarak denilebilir ki, TarkGe Hollanda'da yapyan  TOrklerin  tar-
ttimasiz konu5ma dilidir. Bu aym zamanda Turk enin gunluk ya5amda ve eAitimde
ilkokuldan, yuksek okula kadar aldiii konumdan da anla4ilabilir.
Turk enin sembolik gorevi grup kimliginin ve kiiisel kimligin oluimasina etki etmek
bi iminde kendisini gOsterir. Hollanda'da dogan  ocuklarla velileri arasinda Turk e  ok
Onemli bir sembolik g8revi de yerine getirerek (duygusal) bafflart pekiitirmektedir.
Ali4veriB merkezlerinde, kahvelerde, camilerde ve i$yerlerinde birinci ku5akla Turk e
ileti5im kurulmaktadir. Orta dereceli okul Ogrencilerinin bir oiuna velileri tarafindan
Turk e ile hitap edilmektedir. Turk e Hollanda'da oldugu gibi Hollanda di nda da
ekonomik bir degere sahiptir. Hollandacamn yaninda Turk e'ye de egemen olan bir ki  i4
pazarindaki bazi alanlarda daha fazla avantajlara sahiptir. Turklerin etnik grup olarak
kendilerini konu4tuklari dille (Turk e) 8zdeileitirmelerinden dolayi, etnik grubun (Turkler)
statusu dilin (Turk e'nin) statilsune siki sikiya baiklidir. Turk enin statusunun yukseli 
Turklerin Hollandalilarla e tlik saglama  abalarinda dnemli bir rol oynar ve yasal haklarin
elde edilmesine dayanak hazirlar.
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0 uncu bdlumde ama  gruplan, ama lar, ama lanan dil (Turk e) ve bu dille ilgili olarak
yapilan degerlendirmeler  er evesinde Anadil egitiminin Hollanda'daki durumu incelen-
mi ir. Bu konu pratikte ortaya  ikan durumlann yanistra yasal dozenlemeler baglaminda
da ele alinmt$tir Konuyla ilgili olarak yapilmi4 yasal duzenlemelerde Anadil egitimi ile
yabanci direncilerin egitimdeki geri kalmtiliklari arasinda do2rudan bir bag kuruldugu
igin, gerikalmi4likla ilgili tinlemlere ve yasal duzenlemelere de temas edilmi ir.
Anadil Eigitiminin silz konusu (;Brencilerin egitimdeki ba5arilarint olumsuz bir Aekilde
etkileyen bir etmen olup olmadigi tartlimast da  eiitli duzeylerde gundeme getirilmiitir. Bu
tarti5manin karitt ve yanda$ guruplar arasinda bu kadar Biddetli bir bi imde yurutulmesinin
nedeni mevcut kanunlarin yetersiz olmasindan da kaynaklanmaktadir. ilkokullarda
Ogrencilerin Turk e dersi izlemelerinin onlarin eBitimdeki ba4arilarim olumsuz yOnde
etkilemed® yapilan bilimsel gali4malarca kanitlanmi ir. Ogrencilerin sinif ge melerinde
Ozellikle sosyo-ekonomik durumlar dnemli bir rol oynamaktadir. Anadil egitimi yabanci
agrencilerin geri kalmalarina neden deAildir.
Ortae*itimde Turk e veya Arap agibiazinlikderslerine katilmahakkinasahip olangruplar
ilkokuldakindendaha farkhdirlar. 1987ythndayapilanyasal duzenlemeileetnikgruplanndillerinin
diger modern (yabanci) diller (inglizce, Almanca, Fransizca v.b.) gibi fazladan bir ders ya da
diger yabanci diller gibi onlardan birinin yerine seqmeli ders olarak verilmesi yasal  erievede
onaylanmiBtir. Hollanda'da her 82renci Turk e veya Arapga'yi sinav dersi olarak se ebilir.
Bazi 8 artlarin iyilgtirilmesiyle bu dersler de yabanci dil dersleriyle ebit bir duzeye gelmek
uzereler. Ortaokul ve lise gibi egitim kurumlarinda (VBO, MAVO, HAVO, VWO) bu ders
sinavlarinda alinan notlar diAer yabanci dil derslerinde alinan sinav notlanyla e4deBerdedir.
Ustelik belli bir Onbirikim ve belli bir duzey temelinde 82renci tarafindan alinan yuksek notlar
figrencilerin sinav sonuqlarim olumlu olarak etkiler.
Dorduncu bijlumde bakanliktan extra imkanlar alan 89 okulun yazili anketlere verdikleri yanitlann
sonu lan i4lenmi5tir. Bunlarin 22'si altdereceli meslek okulu (I/LBO), 44 tanesi altdereceli
meslek okullarl ile ortaokullari kapsayan (I/LBO/MAVO) birlgik okullan,  23'u ise lise  ve
dengi (HAVO/VWO) okullandir.
Turk ocuklanninkattliminavedabliminabakilacakolunursal'urkgeizlemekisteyenGocuklarin
sayisinda a ikga bir art15 suz konusudur. 1986/1987 yilinda 843 82renci Turk e derslerine katilmiW
ve 1990/1991 yilindaiseburakam 3572'yeula$mltir. Busurei indedemek ki %400'den fazla
bir atr4 olmuDtur. Bu araAtirmaya katilan 82renciler 10 ki ilik bir sinif ortalamasiyla
(mevcudiyetiyle), haftada ortalama olarak 1.25 saat ders gOrmektedirler. Farkh dil duzeylerinin
bulunduAusimflardan, farklidersara larinin kullantldigi sintflardanbelli birortalamaduzeyin
olu$tuAu duruma gelinmi5tir. Anket kapsamindaki okullarin 2/3'u Turk edersini mevcut okul
programi kapsamina almi ardir. Bunun yantstra bir ok TurkQe Ogretmeninin tam anlamiyla
oturmu5 bir ders programi yoktur. Turk e dersleri genelde Hollandali Okgrencilerin okulda
buluninadiklart zamandaveriliyor. Turk eogretmenlerinin (Ozluk) haklan  er evesinde 1987
yilindan beri buyuk iyile4meler kaydedilmi$tir. Ancak ankete katilan iliretmenlerin yansi ne
yazik la hala ge ici bir s(izleimeyle  ali maktadir. Buna neden de, okullann  oflunun, Turk e'nin
yeni bir ders olduAu veya ilerki yillarda bu dersin gekiciliginin kalmayaca81 konusundaki ikircikli
tutumlari. Turk ediretmenlerinin ogubOlukgun(part-time)  ali$1yorlar. Ogretmenlerinu te
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biri i4zamanlarinin 1/3 'unudersvermeyeveyaderslerinOnhazirliklarinaayiracaklarinaba5ka
 altimalara ayinyorlar.
Cocuklarin cinsiyetine bakilacak olunursa, derslere kanlan laz ve erkek direncilerin sayisimn
hemen hemen e4it oldugu gurulur. Derse katilan 0 rencilerin yanst Hollanda'da diBer yarisi
daTurkiye'dedoimu tur. Anketsonu lannagOreortaokulogrencilerinin %80'den fazlasi ilkokulda
da Anadil egitimi deslerini almq bulunmaktadir. Ogrenci velilerinin egitim duzeyi ortalama
olarak oldukgadu50ktur. Ara4tirmayakatilan agrencilerin %75'i karne notu almii bulunuyor.
Ogrencilerin %90'indan fazlasintn ortalama notu 6 veya daha yuksektir. Bu veriler Ogrencilerdeki
Onbirilam ile alinan karne notian arasmda bir baglantinin oldugunu ortaya koyuyor. Ara irmada
8 rencilerincinsiyetleri, doiumyerleri, ilkokulda AnadileAitiminekatilimlari,anneninegitim
duzeyi, babanin eAitim duzeyi kar4ilikli olarak ele alinmq ve  ocul#un ba5arisindaki etkileri
irdelenmi tir. Ilkokulda Anadil egitimine katilim hari  diger dOrt faktOrun not ortalamasina
buyuk bir etki yaptigi gurulm tur. Karne notunun yuksekligi ile annenin ef:itim duzeyi arasinda
gu lu hir ilibki oldugu a ikqa ortaya gikmi ir. Ayrica, Turk e dersinde, 7'urkiye'de dogan
 ocuklarin Hollanda'da dogan qocuklardandaha yuksek notaldiklari saptanmistir. Keifedilen
unsurlardan pkilarak Turk e dersinin diger okul bawilan gibi di , sosyal-demogratik yapiya
bagh oldugu sonucuna varilabilir.
Bebinci bOlumde yapilan ruportajlann sonucu dOrt ayn unsur ipginda i enmiitir: okulmudurleri,
Turkge Ogretmenleri,  Ogrenciler ve veliler.
ROportaja katilan 17 muduran buyuk bir billumu Turk enin Turk  ocuklan iQin eigitim ve
i4 ya4aminda ve kimlik olu$umunda Onemli bir rol oynayacaigindan Turk e'nin se meli ders
olarak verilmesini kabullenmi$ bulunuyorlar. R8portaj esnasinda ADE'nin ilkokullarda sahip
oldugu olumsuz imajin belli bir tereddut yarattigi aQik a ortaya  ilanlitir. Mudurler i in en
Onemli engelleri, TurkGe egitimininamacintn-, egitimplanlarintn- ve Turk e Ogretmenlerinin
kalitelerininbilinmemesi te§kil etmektedir. 17mudurden 14tanesigelecekteHollandaliogrencilerin
de Turkge dersi almak isteyeceklerini ihtimal di4i birakmiyorlar. 1993/1994 egitim yilinda  
okulda Hollandali Ogrencilerinbu dersekatilmak istedikleri ortaya ikmqtir. Mudurlerin ogu
Lin artlannolu&turulmasinda8ncelikleTurkgeninhaftalikdersprogramlarinayerle4tirilmesini,
bazi mudurler de uygun ders ara lanmn ve yetkili Ogretmenlerin bulunmamasini bir sorun olarak
goruyorlar.Mudurlerincevaplarindananla ldiginagdreTurk edersii inyaratilanimkanlarin
ba4ka galifnalar igin kullanildigi ortaya glkiyor. Okullann  ogu Turkge dersi iGin bilgilendermeye
birazonem veriyorlar. Ara§tirmayagOrebubilgilendirmebutunogrenci vevelilereula miyor.
Okul mudurlerinden  ogu Turk e dersinin konulmasiyla Turk velilerin okula ilgilerinin armbrll
vurguluyorlar. Ancak hala bazi mudurler bu ders i in alinacak notlarin diploma ortalamsini
etkiledigini bile bilmiyorlar.
1 urk edersiningunumilzdeki konumunuve Turkogretmenlerininortaegitimdekikonumlarint
1987'deyapilanara tirmalarinsonuglanylakiyaslayacakolursakgOzlegOrtaluriyile irmelerin
mevcudiyeti st,z konusudur. Bu reportajlara katilan 17 Turk e ORretmenteri 25-40 ya5lan
arasindadir. Hemen hemen butan Turkge Ogretmenleri Turk e derslerinin uygulanmaya
konulmasindan sonra TOrk veliterin okullarla ili4kilerinin duzeldigini vurguladilar. Ayrica,
Turk e ogretmenleri Turk e dersinin gocuklarin kimlik kazanmalarinda ve okul ba4anlarinda
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qok Onemli bir rol oynad®Ill belirttiler. Diger yandan, veliler Turk kulturunun ve kimliikinin
kazantlmasi a isindan Turk edersinin alinmasina Onem veriyorlar. ogretmenleregOre Turk e
dersine katilimindu kolmasiderslerinnormal saatlerindi4indaverilmesindenkaynaklantyor.
Onprtlann belirlenmesinde Turk e egitiminin yaranna denilebilirki tam Ogretmenler ders verme
yetkisine (bran4 asaleti) sahiptirler. Ancak ogretmenlerin yansi Ozluk haklan a isindan Hollandali
meslekta anyla git haklara sahip olmadiklanni du4unuyorlar. Ogretmenlenn buyuk Qogunlulku
bulukgun(part-time) ali41yorlar. Baziogretmenlerbirdengokokulda aliwtaktadirlar. Ozucu
olan Aey, ders vermek i in bakanlik taratindan yarattlan Onwtlann ve olanaklann diger  allwlalara
aynlmasidir. Ogretmenler ders programlannin sorun olduf:unu belirtiyorlar. Butun diretmenler
Turkge dersplanina sallip olduklanni ileri suruyorlar. Ogretmenlerin  02u Sinav Komisyonunun
Turk ei inbelirledigiduzeyinogrencileri inizlenebiliroldugukanaatindeler. Turk eogretmenteri
ile diger dil Ogretmenleri arasinda mesleki i4birliAinin az oldugu saptanmistir. Turk e
Oiretmenlerinin haztlannin diAer Turloge ogretmenleriyle ortak Fhgnalarinin olduiu gOrulmektedir.
Sayisal a idan bakildiblida bu ara manin esas unsurunu Ogrenciler olu4turmaktadir. Ara tirma
 ergevesinde 192 Ogrenciyle sOyle4i yapilmqtir. Bu Of:rencilere toplam 57 soru yuneltilmiitir.
Sijyle$i yapilan Ogrencilerden 168 tanesi Turlwe dersi  alan.  24'u  ise bu dersi izlemeyen
Ogrencilerdir. Budirencilerfarklimrlerdekiortadereceliokullardan(VBO/MAVO/HAVONWO)
gelmektedirler. Kendisiyle silyle$i yapilandgrencilerden 113 tanesi laz, 79 tanesi deerkek idi.
Bunlar 12-17 yaiarasindaidiler. Buogrencilerin %75'ialtdereceli meslekokulu (VBO), %25'i
de genel orta egitim (MAVO) Ogrencisi idi,  ok ku uk bir bOlumu ise lise ve dengi okullarda
(HAVO/VWO) okumaktaydilar. Tiirk ogrencilerin yarisindan daha azi 5 yil ya da daha az bir
suredir Hollanda'da ikamet etmekteydi. Cinsiyet ve Hollanda'da bulunma sureleri bu Ogrencilerin
orta dereceli okullarda Turk e dersini izleme arzulanni belirleyen faktOrler olarak kar5imiza
gikmaktadir.Ogrencilerinsosyo-kulturelegilimlerinibelirleyebilmekamaciylayerle$im, tatil,
arkada lik ve mitzik tercihleri haklanda sorular yoneltilmi4tir. Kendisiyle sijylqi yapilan
8grencilerin yarisindan  ogu Hollanda'da surekli yaAamayi arzulamaktadirlar. Ogrencilerin
yakla4ik %90't her bir ile ug (1-3) yildabir kez Turkiye'ye gitmektedir. Bu rencilerin %75'i
her gunTOrkmuzigidinlemektedir. VerilerdenhareketedilereksOylenebilir kibudilrencilerin
sosyo-kulturel e#limleri buyuk bir 81 ude Turkiye'ye yOneliktir. Dikkat  ekici olan sonu  $udur
ki, TurkGe dersini izleyen (168) ve de izlemeyen (24) OArencilerin %75'i Turk olduklan i in
TOrkQe Ogrenmeyi savunmaktadirlar ve Turk eyi kendi kimliklerinin sembolu olarak
algilamaktadirlar. Ayrica Turk e onlar iGin ileti4im ve iyi bir meslek sahibi olabilmea isindan
da buyuk unem ta imaktadir. Turk e izlemeyen 24 ogrencinin yalnizca u tanesi isteksiz oldugunu
dile getirmi ir.
Turkge ile Hollandaca arasinda ve Turklerle Hollandalilar arasinda bir tercih sOz konusu
oldugunda, her iki dile vakif olan Turk OBrencilerin tercihlerini Turk e'den yana yaptiklan
 oknetbirbi imdeg6rulm04tur. DilseGimikonusundasonu olaraksOyleyebilirizkidirenciler
evde ana babalanyla neredeyse her zaman Turk e konu maktadirlar. Dil sef imi, sokakta, meveut
ko4ullara gOre delliimektedir. Bir grup Ogrenci ise bu durumlarda her iki dili yan yana
konuwlaktadir. Orta eKlitimdeki Turk 0 renciler etrafta Hollandaca konu$anlar varsa daha az
Turlwe konu yorlar. Genelde ila dillilige doiru bir kayma suz konusudur. Medya alamnda
dil ayrimi yapmaksizin Ogrencilerin  ok az kitap ve gazete okuduAu suylenebilir. Turk e
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Hollandaca'danbiraz fazlaokunmaktadir. Radyoprogramlannailgiazdir,TV. programlariysa
yogun bir bi imde izlenmektedir. Yazim durumlarina bakildilinda Ogrencilerin genelde  ok
az mektup yazdiklart ortaya  ikmtwr. Turk ogrenciler Hollandaca'danziyade daha stk Turk e
mektup yazmaktadirlar.Ogrencilerin oiguhangidili dahaiyi konu4tuklarim belirtmekte zorluk
gekmektedirler ve kendilerini iki dilli gOrmektedirler.
Sonugta; ( 1) dil Onceligi vedilbecerisi, (2) dil kullanimi (tutum) ve (3) kioininsosyo-kulturel
yapistril belirleyen konular arasindahangi genel baglarmbulunduguaraitirilmtitir. Turk e'ye
Oncelik veren i,Menciler Turkge'yi Hollandaca'dan daha iyi konu uklanna inanirlar. Dil tercihi
ile ki4inindil becerisi arasinda buyukbirili4ki vardir. Ozellikle ki ninsosyo-kultureldurumu,
Hollanda'da ikamet suresi, dil becerisini ve dil akibini belirlemektedir. Turk e'deki ba arist
Turk e hakkindaki poziti fdu inceden kaynaklanmaktadir. Ogrencilerin sahip olduiu konum
(cinsiyet, okulda Turk e izleyip izlemediAi ve okul tipi) dil geli miyle herhangi bir baililik
gostermez. Yalmzca Turkiye'de doAmu4 olmak Turk enin geliAmesinde ve statusunde bnemli
bir rol oynar.
Ara4tirmaya katilan velilerin sayist 85'tir. Bunlarin   64'unun  ocugu da ara irmaya katildi.
Bu  velilerin  % 18'inin kadm, % 82'sinin erkek olmast olduk a dikkat gekicidir. Kendisiyle suyle 
yapilan velilerin yansi  40 ile 50 ya lan arasindaydi Erkeklerin %90'i 10 yildan fazla, eilerinden
dahauzunbir suredir,Hollanda'daoturmaktadir. Kadinlarinegitimduzeyi Turkiyedekikadinlardan
dahadu4uktiir. Erkeklerin % 10'u okuma-yazmabilmez. Verilenyanitlardananlaiildilkinagure
ailelerin ortalama durt (4,2)  ocugu vardir. Velilerin ugte ikisi Tfirk yemegi yemek, Turk muzigi
dinlemek, Turkiye'ye tatilegitmek ve Turk Orfadetlerini sahiplenmekgibi Turkiye'ye yOnelik
egilimler igerisindeler; veliler sosyal-kulturel davrant$lar a isindan Turkiye'ye ydneliktirler.
Turk veliler Ozellikle Turk gazeteleri okumaktadirlar. Bu gazeteler Turkiye haklanda ayrintili
bilgiler verdiginden, veliler Turkiye ile ili$kilerini canli tutmaktadirlar. Velilerden ugte biri
hala Turkiye'ye dunmek istediklerini vurgulamaktadirlar. Velilerin yanstndan biraz azi Hollanda'
da, ba$kalanninyardiminagereksinimduymaksizin, kendi kendilerine yetmektedirler. Veliler
Turk dilinin gocuklarinca konu4ulmasint, onlarin Turk Idiltilrunde yetiimelerinde Onemli bir
etkenolarakgormektedirler. Velilerinyansina yalan bir balumitTurloge'ninortadereceli okullarda
yerini alabilmesi i in aktifolarakmucadele verdigini ileri surmu$tur. Velilerden goiuraportaj
gunune kadar orta dereceli okullardaki Turk e ile ilgili olanaklar hakkindahi bir bilgiye sahip
olmadiklarini dile getirmiAlerdir. Velilerin ocuklanyla ileti mi %90 oraninda Turk e olmaktadir.
Ara inlan konulara balalacak olursa, velilerin Hollandaca'daki dil becerisi ile Hollandahlarla
kurdu u ileti$im arasinda siki bir bag vardir. Aym zamanda, sahip olduklari egitim duzeyi ile
Hollandaca'daki ba4arilari arasinda tinemli bir bag vardir. Sonugta  a114ip 9114mama durumu
ile ya  meselesi de Hollandaca becerisini etkiler.
Altinci bolumde ise uzerinde durulan konu orta dereceli okullardaki Turkge derslerinin ilk
okullardaki derslerle kar la irildiginda daha sailikli bir ortamda veriliyor olmasidir. Yasal
duzenlemeler ve diger alanlardala iyilehtirmeler nedeniyle  ok kisa bir sure igerisinde ortaya
 ikanolumlugeli5meler ve bununortaya koyduAuolumlu imaj,  okdahauzunbirge mi4iolan
ilkokullardaki Anadil egitiminin daha sailikh bir zemin uzerine oturmasina katlada bulunacalair.
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